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PREFACIO 


El tema de la educación ha sido objeto de mucha atención esos 
últimos años, como puede verse en el gran número de publicaciones 
que llevan en sus títulos expresiones tales como «educación mo- 
ral», «Pedagogía Moral» o «educación en valores». La abundante 
bibliografía existente produce la impresión de que contamos ya con 
una teoría de la educación moral rica en información y en la que son 
pocas las cuestiones todavía dudosas. Pero esto €s verdad sólo en 
parte, pues junto a ámbitos ya bien investigados quedan aún otros 
en los que nuestros conocimientos son reducidos, con lagunas y 
muy insuficientes. Esto vale sobre todo para la doctrina referente a 
los medios o métodos. 

En Pedagogía Moral ocurre algo parecido a lo de muchas otras 
ramas de la Pedagogía. Se ha escrito mucho sobre los fines de la 


q ~ o - — 


educación; pero cuando en los libros buscamos algo sobre los me- 
dios para alcanzar esos fines, lo que hallamos no ños basta. Las in- 
dicaciones de los medios utilizables no suelen aventajar demasiado 
a lo que sobre ellos nos dice el saber vulgar. Por lo demás, la mayo- 
ría de las recomendaciones suelen basarse en suposiciones, proba- 
bilidades y, en el mejor de los casos, en experiencias difícilmente 
generalizables. Distan todavía mucho de quedar explicadas cuestio- 
nes decisivas como las siguientes: Los medios que se nos recomien- 
dan, ¿actúan realmente en el sentido deseado? ¿De qué condiciona- 
mientos depende su efecto? ¿Cómo deben emplearse esos medios 
para que tengan perspectivas de éxito? 

Es evidente que la respuesta a tales preguntas resulta esencial 
para los educadores morales. Éstos necesitan estar informados de 
los medios eficaces, a fin de que puedan educar con eficiencia y lo- 
grar sus fines educacionales. Al científico de la educación le com- 
pete la tarea de reunir informaciones sobre las relaciones entre me- 
dios y fines, de examinarlas y de ponerlas al alcance de los 
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educadores. Con este libro pretendo contribuir a realizar esta tarea y 
ayudar a construir una doctrina de los medios. | 

Voy a referirme a los principios científicos y teoréticos en los 
abajo. Yo he tratado el tema desde el punto de vis- 


que se basa este tr le vis 
ta de la Ciencia empírica de la Educación, es decir, de una Ciencia 


de la Educación de tipo descriptivo, analítico-causal y tecnológico. 
No he entrado en cuestiones filosóficas, siguiendo el método de la 
Filosofía Analítica. | 
El autor tiene el grato deber de mostrar su agradecimiento a mu- 
chas personas, aun cuando aquí sólo nombre algunas. En primer lu- 
gar a mi maestro, el Prof. Dr. WOLFGANG BREZINKA. Hace muchos 
años que despertó mi interés por el tema de los medios educativos y 
por la Pedagogía en general, y desde entonces me ha apoyado en 
toda ocasión con su consejo, su crítica oportuna y sus alientos. En 
este libro se ha tomado la molestia de revisar las distintas elabora- 
ciones de los originales y, más de una vez, me ha hecho caer en la 
cuenta de algún malentendido o me ha mostrado nuevos puntos de 
vista. El Dr. HELMUT LEHNER y el Dr. HANS SCHWARZ me han hecho 
comentarios críticos a algunas partes del texto y he podido discutir 
con ellos algunos puntos concretos. El Dipl. HARTMUT SIMON y el 
_ Sr. FLORIAN ZIMMERMANN me han proporcionado bibliografía y ayu- 
da bibliotecaria, gracias a lo cual yo me he podido concentrar del 
todo en mi estudio. 


SIEGFRIED UHL 
Constanza, 1 de diciembre de 1995 
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INTRODUCCIÓN 


1. La Pedagogía Moral y su importancia 
para la praxis educativa 


«Pedagogía Moral» es el nombre conjunto de todas las teorías 
sobre educación moral, tanto científicas como extracientíficas (por 
ejemplo, las teorías de tipo filosófico, práctico O cosmovisional). 
Por educación entendemos «aquellas acciones (...) mediante las 
cuales los pedagogos intentan promocionar de algun modo la perso- 
nalidad de otros individuos» (BREZINKA 1990: 95). El término «edu- 
cación moral» designa una clase particular del conjunto de las ac- 
ciones educativas, a saber, aquellas acciones (incluido el «dejar 
hacer» intencionado) con las cuales los educadores quieren suscitar 
en los educandos una eficiencia moral. 

El efecto positivo que se pretende puede tomar tres formas. En 
primer lugar, la educación moral puede dirigirse a hacer que se sus- 
citen en los educandos unas disposiciones vivenciales y conductua- 
les moralmente buenas y, por lo mismo, deseadas, procurando fo- 
mentarlas, ampliarlas y reforzarlas. En segundo lugar, puede 
pretender las buenas disposiciones morales ya existentes y, si fuere 
preciso, actuar contra su debilitamiento. La tercera posibilidad es 

que con la educación moral se evite la aparición de disposiciones 
moralmente malas o, en caso de que ya existan, se las aminore o in» 
cluso se las haga desaparecer. En sintesis: el fin mäs general que se 
pretende con la educaciön moral es la personalidad “moralmente 
buena. AER 

La Pedagogía Moral (esto es, el conjunto de teorías sobre la 
educación moral) ha sido en Alemania objeto de mayor interés des- 
de el año 1980 aproximadamente (cf. OSER/FATKE/HÖFFE 1986a: 7s). 
Antes (especialmente en los años 60), en parte por motivos ideoló- 
gicos y en parte por creerse que tenía pocas perspectivas de éxito, la 
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tradicional educación moral gozaba de bastante descrédito (cf. J. Gl- 
LLIGAN 1976), siendo ignorada por muchos pedagogos. En tal época 
pocas veces se trató la teoría de la educación moral de un modo 
aceptable. El hecho de que pocos anos después haya pasado a con- 
vertirse en un tema central de la bibliografía pedagógica ha sido, so- 
bre todo, por razones prácticas. 

La principal de ellas es la preocupación de muchos por la 
constatación, en una parte de niños y jóvenes, de unas crisis que po- 
dían atribuirse a carencias en la personalidad y a negligencias en la 
educación. Una violencia y criminalidad crecientes (cf., p. €j., CAIN 
1989), cierto vandalismo, abuso de bebidas alcohólicas, extremis- 
mo político, consumo excesivo de vídeo y de TV, y también falta de 
` sentimiento de culpabilidad al cometer acciones moralmente malas, 
pasividad, egocentrismo, inseguridad en los valores y una concien- 
cia floja, tales son algunos de los términos que sirven a muchos es- 
pecialistas para caracterizar la situación (cf., p. €j., WYNNE/HESS 
1987). Pese a que la amplitud y la permanencia de esas manifesta- 
ciones de crisis no están demasiado claras y posiblemente se han 
exagerado, se comprende muy bien la preocupación de los adultos y 
el deseo de que se tomen medidas correctivas. 

Una de ellas, que es propuesta a menudo y que la mayoría de las 
personas la ven adecuada, es el incremento de la educación moral. 
Muchos políticos y representantes de grupos de todas las tenden- 
cias, así como gran parte de los pedagogos, están reclamando hoy 
día más educación moral y, sobre todo, una educación moral más 
Intensiva y consecuente en las familias y en las escuelas, y son mu- 
chos los educadores que gustosos darían más y mejor educación 
moral, Pero esto no es tan fácil como a primera vista parece. A dife- 

pa rl pin de educadores, los actuales se ha- 
dificil, El primer problema esté en e or algo pay 
educación moral, y el se nn en decidirse sobre los fines de la 
educativos correctos En Fee el de la elección de los métodos 
oes —— campos existen muchas concepcio- 


nes que son distintas y parci 
parcialmente contradictori Eo 
unas pocas teorías de] adictorias entre sí, y sólo 


que sean aceptadas are a menudo vagas o bastante abstractas, 
e ; represe i 
cias ideológicas y sE ntantes de casi todas las tenden- 
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Por lo que respecta al primer problema, la investigación en Cien- 
cias Sociales ha reunido gran número de datos sobre el «cambio de 
valores» que se ha producido en los países industriales occidentales 
especialmente en los años comprendidos entre 1965 y 1975 (véanse 
compendiados en Informationszentrum Sozialwissenschaften 1991). 
El cambio de valores, o -si queremos hablar con más propiedad- los 
cambios de valoraciones subjetivas en grupos de población, y que 
van desde valorar el deber y el merecer aceptación hasta valorar la 
autorrealización personal, sólo en una minoría de individuos (que 
puede llegar a un 30 %) ha llevado a una nueva escala de valores de 
cierta estabilidad y amplitud (cf. H. KLAGES 1988; H. KLAGES/GENSIC- 
KE 1994). En lugar de esto, bastantes personas han llegado a unas 
orientaciones axiológicas carentes de unidad, contradictorias y a me- 
nudo oscilantes. La amplia oferta de cosmovisiones, sistemas mora- 
les, normas de comportamiento y patrones de actuación presentes en 
la sociedad pluralista suscita en tales personas la duda sobre cuál, en- 
tre ese gran número de posibilidades, es la correcta, y hacia qué mo- 
delos deben orientar su comportamiento (cf. TOFFLER 1974). La inse- 
guridad individual y —en cierto modo- también colectiva sobre los 
principios en que basar los propios valores, ideales y bienes queda re- 
flejada cuando se ve la crisis ideológica y moral y la falta de orienta- 
ción existentes en algunos grupos de población. 

La inseguridad de los adultos repercute en la educación (cf. 
BREZINKA 1993). Donde más se nota es en los fines de la educación. 
Las primeras generaciones de educadores, en las sociedades con 
cosmovisiones y sistemas morales unitarios, no tenían necesidad de 
decidirse conscientemente por determinados fines educacionales 
(o en contra de otros, en su caso), pues ya estaban guiados por la tradi- 
ción y por los ideales de personalidad que gozaban de general acep- 
tación en su ambiente. Por supuesto que también ha habido mucho 
control y presión externa por parte de la sociedad y, según nuestro 
actual modo de ver, la educación que se dio tuvo a menudo unos fi- 
nes poco adecuados o incluso discutibles. Pero aquí eso no nos inte- 
resa. Lo decisivo es que los fines de la educación moral, globalmen- | 
te considerados, han sido vistos como adecuados por el conjunto de ; 
la población (inclusive los teóricos de la educación) y se los ha uti- 
lizado para orientar la acción educativa. 
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n de otro modo. Muchos padres, macstros y 
otros educadores se hallan indecisos sobre si, frente al pluralismo 
de cosmovisiones y sistemas morales, deben proponer a los niños 
una determinada concepción ideológica y educarlos en las virtudes 
que consideran valiosas, O si -por el contrario— deberían dejar esa 
decisión a los propios niños. Y en caso de estar persuadidos de que 
tienen el deber jurídico y moral de educar, pueden suscitárseles no 
obstante otras dudas: Entre las muchas virtudes posibles, ¿cuáles 
son las que deben proponerse como fines de la educación? ¿Serán 
las antiguas virtudes, o las nuevas, o acaso una combinación de am- 
bas (cf. UHL 1993)? A causa de haber disminuido aquel saber nor- 
mativo orientativo que gozaba de general reconocimiento, es gran- 
de la inseguridad reinante en esa cuestión, de modo que hay más 
necesidad que antes de ayuda para orientarse. 

En cuanto al segundo problema, tenemos que, junto a inseguri- 
dad sobre los fines de la educación moral, hay también un descon- 
‘cierto acerca de los medios que uno puede y debe tomar (cf. UHL 
| 1994a: 19-22), y que procede de dos fuentes. Por un lado, los cono- 

cimientos de educación práctica adquiridos por ensayo y error 
(o «saber pedagógico experiencial» transmitido a una generación por 
la precedente) se han hecho más escasos y, en parte, hasta han caído 
en el olvido. Por otro lado, el saber experiencial transmitido y toda- 
vía existente ha ido perdiendo credibilidad y prestigio (en algunos 
puntos con razón, pero a veces sin ella). 

Los científicos han fomentado este proceso de un modo más o 
ng rt mon los Ben cien años, sobre todo en Cien- 
en a nn o muchos conocimientos científicos 
da undarios y las consecuencias perjudiciales 

esfavorables, producían distintos tipos de educación, 

pinión pública a través de la prensa. En 
| línea de investigación, la llamada «pa- 
(cf. GERNER 1984), que se ocupa de los 
ucacıön inadecuada. Uno de sus resulta- 
e todo método educativo, si se emplea de 
en she en el educando 
Se e so reprotección, la per- 
va, la falta de exigencia, 


Hoy día las cosas SO 
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un amor exagerado o escaso, el rigor, el dar demasiada libertad o 
demasiado poca: todas esas cosas, según el actual estado de la cien- 
cia, pueden perjudicar el desarrollo de la personalidad y, en el peor 
de los casos, hacer del niño un inepto para la vida y un indigente 
(cf. SCHIFF 1952). 

A la vista de todo eso cabe decir que, posiblemente, los educa- 
dores tienen hoy día más respuestas sobre los perjuicios y peligros 
de ciertos métodos de educación que sobre los medios educativos 
que poseen probabilidades de éxito. Aquí hay una cuestión que se 
refiere tanto a aquellos conocimientos capaces de proporcionar una 
buena orientación como a los fines de la educación. Es relativamen- 
te grande la atención que el conjunto de temas que constituyen la 
educación moral (mal llamado a veces «educación en los valores»; 
como crítica cf. BREZINKA 1992: 142-71) logra entre los educadores 
y sus asociaciones. 

Frente a la necesidad existente en los prácticos de la educación 
moral, hay por parte de los teóricos de la misma una oferta que, en 
comparación con lo reducida que era en los años 60 y en casi todos 
los 70, en poco tiempo se ha hecho muy grande, diferenciada e ina- 
barcable. Consta sobre todo de libros, artículos de revistas y escri- 
tos periodísticos sobre cuestiones de educación moral, además de 
conferencias, seminarios y emisiones de TV. La mayoría de cuanto 
se ofrece a los padres y a los maestros bajo el nombre de Pedagogía 
Moral no pertenece a lo que llamamos teorías científicas de la edu- 
cación moral y, por lo regular, presenta sólo de un modo restringido 
aquellos criterios de calidad que deben tener las teorías filosóficas o 
prácticas de la educación moral para ser sólidas (sobre las tres cla- 
ses de teorías de la educación cf. BREZINKA 1978). Las consideracio- 
nes especulativas, las suposiciones derivadas de experiencias subje- 
tivas y los argumentos de probabilidad son, en muchos textos, más 
abundantes que las aportaciones de hechos confirmados por las 
ciencias experimentales y las actitudes normativas fundadas en la 
evidencia. Pero naturalmente esto no significa que todas las reco- 
mendaciones y consejos vayan a ser falsos y erróneos. Las especu- 
laciones pueden ser correctas, y posiblemente las experiencias sub- 
Jetivas contengan referencias a leyes que rigen también en otros 
casos, Pero pese a esto hay motivos para cierto escepticismo. Argu- 
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mentos de probabilidad que a primera vista son 0. — 

do se examinan con más detalle a menudo se nn am = 
Pedagogía, insuficientes o correctos sólo en determinadas condicio- 
nes. Además, las propias recomendaciones resultan diferentes y en 
parte contradictorias si tenemos en cuenta los diversos autores con 
sus respectivas tendencias. Y así, por ejemplo, mientras que una 
tendencia considera eficaz un determinado medio educativo y, en 
consecuencia, defiende su empleo, otra tendencia afirma que ese 
mismo medio es ineficaz o incluso perjudicial y condena su utiliza- 
ción. Por lo regular ambas partes pueden aducir razones que justifi- 
quen su concepción y que tienen su aspecto clarificador. Esto hace 
difícil a los educadores (y también a los pedagogos no especializa- 
dos en educación moral) el distinguir las afirmaciones que son co- 
rrectas de las que no lo son y el poder conseguir un conocimiento 

seguro en cuestiones de educación moral. 

La demanda de los educadores de un saber orientativo válido 
tropieza, pues, con una oferta de calidad incierta. Y esto no queda 
sin consecuencias, como puede verse, por ejemplo, en la educación 
moral en la escuela. En los Estados Unidos y, en menor escala, tam- 
bién en Alemania y en los demás países de Europa occidental, se han 
propuesto, desde hace más de veinte años, toda una serie de progra- 
mas de educación moral y, en parte, incluso han sido llevados a la 
praxis educativa, Puede hablarse de unas formas de pedagogía mo- 
ral que se han ido sucediendo unas a otras a pocos años de distancia. 
La mayoría de las veces el proceso es parecido: se presenta un nuevo 
programa asegurando que es mucho más eficaz que los programas 
anteriores para la educación moral (sobre ese tipo de argumentación 
de lepra 1988; PASCHEN/WIGGER 1992), y rápida- 
oia mies = propagandistas. Pero tan pronto como 
práctica y, junto a sus ventajas, se hacen 


eviden i j imitaci 
tes también sus carencias y limitaciones, el entusiasmo primi- 
vo sè trueca en desencanto y, 


rá mucho tiempo hasta a veces, en un rechazo total. No pasa- 
silencio o incluso ofic; que el antiguo programa quede reducido al 
todo el proceso zn suprimido. Se lanza otro programa y 
Esta situación Bear de nuevo (cf. FRIESSEN/WIELER 1988: 47). 
vista pedagógico con satisfactoria tanto desde un punto de 
Bico como sociopolítico y también financiero. A los 
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educadores cabe hacerles, naturalmente, por lo menos un reproche. 
A diferencia de los teóricos, se hallan bajo una gran presión de ex- 
pectativas, exigiéndoseles que actúen y obtengan buenos resultados 
(cf. sapp 1986a: 2), y -como se comprende- se agarran a todo nue- 
vo programa que les promete ayuda en esa tarea educativa suya de 
«procurar una personalidad moralmente buena». El fallo es más 
bien de los pedagogos profesionales. Han escrito mucho sobre edu- 
cación moral, pero basándose demasiado poco en ese saber orienta- 
tivo sobre cuestiones de Pedagogía Moral que urgentemente se ne- 
cesita; lo que actualmente sabemos de educación moral lo han 
sacado de gran número de conocimientos relativos a detalles irrele- 
vantes para la práctica educativa y del flujo de especulaciones y su- 
posiciones no sometidas a examen. ¿Qué puede hacerse para mejo- 


rar esa situación? Y ¿qué puede aportar en eso la Ciencia de la 
educación? 


2. Examen de las recomendaciones que hace la Pedagogía 
Moral según el esquema fin-medios 


Son varias las maneras como puede intentarse elevar la calidad 
del saber orientativo necesario para la educación moral. Una de 
ellas consiste en esbozar un nuevo programa de educación moral 
basado en ideas propias, ensayarlo en la práctica e ir mejorándolo 
por partes según vayan requiriendo las necesidades y a la vista de 
las experiencias tenidas. Pero es éste un procedimiento fatigoso e 
incluso moralmente problemático si atendemos al bien de los edu- 
candos, ya que éstos deberían servir de sujetos experimentales y su- 
frir las consecuencias de posibles errores. Una segunda manera po- 
sible resulta más ventajosa, y consiste en aprender de la experiencia 
proporcionada por programas anteriormente existentes y, tomando 
de ellos los elementos que han dado mejores resultados, elaborar 
con los mismos un nuevo programa. En éste quedarían excluidas 
aquellas cosas de los programas anteriores que se mostraron poco 
útiles O perjudiciales (es decir, que obstaculizaban o impedían el 
exito educacional), con lo cual la perspectiva de éxito sería mayor. 
En general se está aludiendo a ese procedimiento de selección y 
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reinstauración de componentes de progr ld pia a 
resultados cuando, en las obras especializa as, S ele 
«integración» de programas de educación moral ya existentes 
(como hace, p. €j., KRAFT 1986: 19, 32s y 405). 

Esa recomendación de integrar aspectos diversos de conoci- 
mientos de Pedagogía Moral que se han mostrado ya eficaces es en 
sí misma razonable, pero menos fácil de realizar de lo que muchos 
de sus partidarios piensan. Éste es uno de los motivos que explican 
que la «integración» de programas, hasta hoy, haya sido muchas 
más veces propuesta que efectivamente realizada. Contamos cierta- 
mente con algunos buenos tratados de esa temática en general 
(cf., p. €j., MAIER 1986) y también con estudios especializados sobre 
algunas de sus partes, pero nos hallamos todavía lejos de disponer 
de una teoría global científicamente sólida y relevante para los edu- 
cadores. Cosa que tardará en cambiar, dada la complejidad del obje- 
to y la diversidad de los puntos de vista a considerar. 

Bajo esta expresión tan simple como es la de «integración» se 
esconden toda una serie de difíciles tareas, que podemos dividir en 
dos tipos: 1) la sistematización y 2) el examen de las recomendacio- 
nes existentes sobre educación moral. 

Sistematización significa aquí la recopilación, ordenación y cla- 
sificación de las recomendaciones que encontramos en las obras de 
Pedagogía Moral. En esto conviene no limitarse sólo a los progra- 
mas que ha habido en las tres últimas décadas. Sería bueno tener en 
cuenta también programas anteriores, porque en muchos casos no 
son cualitativamente inferiores a los programas actuales, y han di- 
cho cosas que también en esos últimos son esenciales. 

Hay varias maneras de describir la bibliografía sobre Pedagogía 
Kae Yo 3 ee con frecuencia, consiste en la descrip- 

5 s pedagögicas doctrinales segün autores 
dencia y Be — caso se dedica un capitulo a cada ten- 
doctrina sobre Pedagogia Morl Eten d 2 el Aan 
taja de que cada sistema viene ex S man ne 
€n muchas de sus particularidades, Per en Su conjunto y, a la vez, 
Por el hecho de que las diversas te sein o nev oar 
fieren unas e orias de educación moral se inter- 

On Otras y cuentan con muchos el 
ementos comunes, re- 
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sulta muy difícil evitar las repeticiones. Además hay el peligro de 
que los aspectos centrales de las doctrinas queden ocultados por la 
multitud de los detalles. Pero el mayor inconveniente estriba en que 
esa descripción por separado de las distintas teorías puede ocasio- 
nar la falsa impresión de que cada una de ellas se halla estrictamen- 
te desligada de las demás, y de que en el empleo de una u otra hay 
que optar por aquello del «todo o nada». 

Esos inconvenientes quedan suficientemente evitados en una 
descripción guiada por la teoría. Con la expresión «guiada por la teo- 
ría» se quiere decir que el material existente se enfoca según algu- 
nos puntos de vista teoréticamente relevantes, de acuerdo con los 
cuales son consideradas conjuntamente las partes correspondientes 
de las distintas teorías. Con esto su descripción gana en amplitud y 
se hace mucho más adecuada al sistema de Pedagogía Moral, es de- 
cir, a una teoría global de la educación moral, cuya elaboración vie- 
ne a caracterizarse hoy día con la fórmula de «integración de los co- 
nocimientos sobre Pedagogía Moral», como una de las tareas 
principales que competen a los teóricos profesionales de la educa- 
ción moral. 

El esquema estructurador que resulta más apropiado para la teo- 
ría de la educación moral es el mismo que conviene a las teorías so- 
bre otros aspectos de la educación. Toda teoría de la educación 
(o Pedagogía Práctica) es un conjunto de proposiciones que vienen 
a dar indicaciones sobre las propiedades de la personalidad que se 
consideran deseables y fines de la educación, y sobre los medios 
que nos llevarán a la consecución de esos fines. En síntesis: las pe- 
dagogías prácticas son conjuntos de proposiciones que relacionan 
fines con medios y que, por lo mismo, pueden analizarse según el | 
esquema fin-medios (cf. BREZINKA 1995: 218-58). 

Cuando se utiliza el esquema fin-medios, hay que dominar en 
areas principales: 1? el anälisis y el examen de los fines educacio- 
nales recomendados; 2° el análisis y examen de los medios educa- | 
cionales recomendados. | 


La primera de ambas tareas bäsicas consiste ante todo en la re- 
COpilaciön y ordenamiento de las características de personalidad 
(disposiciones psíquicas o disposiciones vivenciales y comporta- 
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s obras de Pedagogía Moral, se consideran 
alidad moralmente buena y, por 
a educación moral. Las corres- 
alidad pueden compendiarse 


mentales) que, en la 
como componentes de la person 
ende, se proponen como fines de 1 


| ísticas de la person 
pondientes caracteristic 
en uno o varios ideales de la personalidad moralmente modélica, es 


decir, en un conjunto ordenado de las disposiciones relevantes para 
el buen comportamiento moral valorado como positivo y que debe 
ser adquirido por la nueva generación. 

El próximo paso es el examen de los ideales de la personalidad 
presentados como deseables por las obras de Pedagogía Moral. En 
esto hay que distinguir el examen hecho con criterio empírico de 
aquel que se hace según criterios normativos. 

En el examen operado desde una actitud empírica se trata de in- 
vestigar, dentro de los temas referentes a los fines de la educación 
moral, aquellos para cuya respuesta resulta indispensable o, cuando 
menos, provechoso un conocimiento de hechos adquirido por vía 
empírica. De este tipo son, por ejemplo, cuestiones como las si- 
guientes: aquellos ideales de personalidad construidos por filósofos 
morales y por pedagogos y que, inicialmente, son puras imágenes 
mentales de relación incierta con la realidad, ¿se dan del todo efec- 
tivamente, o-al menos-en parte? En caso afirmativo, ¿cuántas son 
las personas que los alcanzan? ¿Todas o sólo una porción de ellas? 
¿Y en qué grado? ¿De qué condiciones depende el logro de una per- 
sonalidad moralmente buena y de los elementos que la constituyen? 
Y en caso negativo, ¿debe atribuirse la no realización del ideal a 
condiciones externas desfavorables, o es que hay ciertos ideales 
irrealizables de suyo, por ser poco realistas o incompatibles con la 
constitución psíquica de la persona? Hay que examinar además si 
hay ciertos aspectos de algunos ideales que sólo podrán ser realiza- 
dos a costa de otros aspectos del mismo ideal. El logro de ciertos 
reo ela ed algunos efectos secundarios imprevistos 
sonalidad interesantes? ae = . Pe aspectos de la oa 
einer ns ur ace ciertos ideales puede inclu- 

La elaboración de] 5 pes para la vida, 
tas cuestiones corres i en oa a 
como la Psicologi ponce a disciplinas de Psic 

sicología de la personalidad, la Psic 


para responder a es- 

ología especial, tales 
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Psicología Social, y rigurosamente hablando no es cosa del campo de 
estudio de la Ciencia de la educación (luego diremos más sobre eso). 
Los conocimientos elaborados empíricamente permiten (en la medi- 
da en que realmente existen) hacer un juicio apoyado en la experien- | 
cia sobre si los fines educacionales propuestos son realizables, y | 
sobre las ventajas € inconvenientes anejos a su realización. Son cier- 
tamente necesarios para una valoración realista de los fines de la edu- 
cación, pero por sí solos no son suficientes, debiendo ser completa- 
dos por una toma de posición valorativa (por un juicio de valor). 

En el examen hecho con criterios normativos se trata de que lle- 
guemos a formular un juicio moral, fundado razonablemente, sobre 
los fines educacionales recomendados. Esta tarea no puede solucio- 
narse con medios puramente científicos, dado que los juicios de va- 
lor caen fuera del ámbito propio de las ciencias. En sentido estricto 
los juicios de valor no son verdaderos ni falsos, como es el caso de los 
juiciós sobre hechos. Por lo mismo resulta también posible, y así 
viene sucediendo, que autores con distintos criterios axiológicos 
formulen juicios diferentes, pero defendibles cada uno de por sí. 
Pero esto ciertamente no significa que todos los juicios sean igual- 
mente valiosos. Sobre la cualidad normativa de los fines de la edu- 
cación hay unos juicios bien fundados y otros que no lo son tanto, 
los hay esclarecedores y otros que lo son menos, hay juicios reflexi- 
vos y los hay superficiales. La ayuda orientativa para determinar el 
valor de los fines educacionales nos la proporcionará la Filosofía de 
la educación y, más especialmente, uno de sus ámbitos, a saber, la 
Filosofía normativa de los fines de la educación. En esa clase de teo- 
rías de la educación son analizados los fines de la educación sobre 
los cuales hacen recomendaciones las obras pedagógicas. Especial- 
mente se examina su compatibilidad con los fundamentos axiolögi- 
cos generales, tales como el bien del niño, el bien de los demás y el 
bien común, y con el ideal social básico, y se los compara con otros 
fines educacionales posibles. En el caso ideal se da como conclu- 
sión una recomendación normativa, fundada de un modo convin- 
cente, sobre qué características de la personalidad son moralmente 
valiosas y apetecibles, de modo que el legislador y/o los educadores 
deberían ponerlas como fines de la educación. 
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a —l análisis y examen de los medios 


educativos recomendados- tiene, por su parte, un aspecto empirico 

y otro aspecto normativo. Aun cuando el aspecto normativo no ca- 

rece en absoluto de importancia, sin embargo, tratándose del tema 

de «los medios educacionales», la tiene mucho menor que el aspec- 
to empírico, al revés de lo que sucedería si se tratara de «los fines 
educacionales». 

El primer paso es también aquí la recopilación y ordenamiento 
de las recomendaciones que se han hecho. Para esto se echa mano 
de un esquema de clasificación. Se trata de un conjunto de criterios 
de ordenación que permitan dividir en grupos los numerosos me- 
dios particulares. Pueden clasificarse los medios, por ejemplo, se- 
gún los niveles de las edades para las cuales resultan más apro- 
piados (así lo hace, por ejemplo, GORMAN 1986: 293-323). La 
educación de un niño de 3 años requiere medios distintos a los de 
la educación de un chico de 17 años. Otra posibilidad es clasificar 
los medios particulares, o incluso conjuntos de medios, según el 
momento en que aparecieron en la bibliografía especializada, o 
también dividirlos en medios «tradicionales» y modernos o «pro- 
gresivos», según la orientación ideológica de sus autores (cf. M. BÓHM 
1986). Cabe también distinguir los medios de educación directa de 
aquellos que son de educación indirecta, y asimismo unos medios 
«orientados a la conversación» de otros medios «orientados a la ac- 
ción» (cf. VARE 1986: 219s); o aquellos medios que son de educa- 
ción familiar, como distintos de los que son de educación escolar, 
etcétera. 

Los llamados esquemas clasificatorios pueden ciertamente uti- 
lizarse dentro de determinados límites, pero sin considerárselos to- 
talmente satisfactorios. Difícilmente podemos pensar que los me- 
dios son medios por sí mismos, sino que por lo regular los vemos 
sólo and medios para un fin. Lo que hace que una determinada ac- 
ge ‘a Be se convierta en medio de educaciön 
intenciön de realizar un en o intención educativa, a saber, la 
cional previsto, pueden en n: educacional. Según el fin educa- 
oca parla a aes esultar necesarios tales o cuales medios. El 
hs por ejemplo, requiere medios distintos a si 


hay qu ar ini extran: 
lay que educar para el dominio de una lengua extranjera. Por tanto, 


La segunda tarea basic 
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se trata de partir de los fines educacionales y supeditar a cada uno 
de ellos los medios indicados para su realización. 

Tratándose de la educación moral el tin educacional más gene- 
ral es la «personalidad moralmente buena». Es ésta una expresión 
olobal para aludir a la totalidad de las convicciones axtológicas y 
las virtudes que disponen al hombre para unas actitudes y un com- 
portamiento moralmente buenos. Si el esquema fin-medios se em- 
pleara estrictamente requeriria que para cada convicción axiológica 
y para cada virtud se instituyeran los medios recomendados para su 
consecución. El resultado sería toda una serie de principios como 
los siguientes: para conseguir el fin educacional «honradez» (H) se 
propondrán los medios M(H),. M(H),, M(H),, .... M(H), Para al- 
canzar el fin educacional «justicia» (J) se propondrän los medios 
M(),.MO),. M(J),, «++ M(J),. Para lograr el fin educacional «bene- 
volencia con los demás» (B), los medios habrán de ser M(B),, 
M(B),, M(B),, .... M(B),; y así siguiendo. 

Sin embargo, este procedimiento, correcto en sí mismo, tropie- 
za con dificultades y, por ello, puede utilizarse únicamente de un 
modo limitado. Prescindiendo de los inconvenientes que tiene por 
cuestión de tiempo y de esfuerzo, ofrece sobre todo una gran difi- 
cultad: las recomendaciones de unos determinados medios son, por 
el momento, todavía demasiado indiferenciadas y genéricas como 
para que podamos subordinar unos medios o conjuntos de medios 
especiales a un fin educacional concreto. A pesar de que se ha pu- 
blicado un gran número de programas de educación moral por parte 
de autores de distintas tendencias cosmovisionales y pedagógicas y, 
en consecuencia, existen notables diferencias en la recomendación 
de fines educacionales, los medios propuestos son casi siempre 
iguales (cf. BENNINGA 1991b: 264-7). Sólo en casos excepcionales 
van más allá del saber vulgar y cotidiano de los educadores (cf. OEL- 
KERS 1989: 198ss, Nota 26) y, la mayoría de las veces, pertenecen a 
un tipo de medios estándar que, tales como la enseñanza y el buen 
ejemplo, sirven para muy distintas tareas educativas. 

A causa de que no se diferencian mucho unas de otras, las reco- 
mendaciones de medios educativos sólo pueden servir para algunos 
de los elementos que hacen la personalidad moralmente buena, es 
decir, para algunos de sus factores determinantes. Ciertos medios 
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tienen como característica común, por ejemplo, el aumentar ante 
todo los conocimientos e ideas con relevancia moral, y pasan a 
constituir por ende un mismo grupo. Otro grupo de medios produci- 
rán más bien una clarificación de valores morales y una capacidad 
judicativa. Un tercer grupo se dirigirá primordialmente a la facultad 
afectiva, es decir, a un ámbito de la personalidad muy determinado 
por el sentimiento. Un cuarto grupo estimulará el aprendizaje por 
imitación y, con ello, reforzará aquellos elementos de la personali- 
dad moralmente buena que provienen ante todo, o en gran parte, de 
la observación de los demás y de la imitación de sus modelos de ac- 
tuación; etc. 

Con la clasificación de los medios recomendados no se ha he- 
cho más que dar el primer paso. Con ella no se ha dado todavía res- 
puesta a la cuestión más importante tanto para los teóricos como 
para los prácticos de la educación. Esa cuestión central es natural- 
mente la siguiente: ¿Cuáles son los medios efectivos? ¿Cuáles de 
los medios recomendados contribuyen realmente a la formación de 
la personalidad moralmente buena, y hasta qué punto lo consiguen? 
¿Hay medios que, a despecho de las afirmaciones de sus portavo- 
ces, son ineficaces o incluso obstaculizan el éxito educacional o le 
quitan credibilidad? Y algunos de los medios eficaces, ¿no produci- 
rän acaso efectos secundarios negativos en otros sectores de la per- 
sonalidad? ¿Hay algunos medios que sólo resultan eficaces si ac- 
túan en conexión con otros medios? Y en caso afirmativo, ¿cuál es 
la combinación que obtiene un mejor resultado? 

El dar respuesta a tales preguntas, es decir, el examen de los 
medios recomendados en lo que atañe a su eficacia y a sus posibles 
efectos secundarios, exige un conocimiento. Sin un sólido conoci- 
miento nadie va más allá de meras Opiniones y actitudes respecto 
de lo que está bien. Lo primero que debería procurarse es, natural- 
mente, el conocimiento científico de la educación y de las leyes 
que la regulan, Esta clase de saber comprende los elementos de co- 
oa a adquiridos y examinados con métodos 
een. a 2 segün el actual estado del conocimien- 
ee OS empíricamente comprobados. El co- 

científico sobre educación viene procurado principal- 
mente por la Ciencia empírica de la educación por la Psicologí 
, gía 
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Pedagógica y por la Sociología de la educación. Pero también en la 
Ciencia de la Historia, en la Antropología Cultural y en algunas 
otras ciencias se han reunido algunos datos que pueden ayudar a 
estimar las perspectivas de éxito de los medios educativos. 

El cúmulo de conocimientos adquiridos empíricamente es cier- 
tamente menor de lo que sería de desear. Como ocurre también en 
muchos otros campos, los datos de tipo científico y empírico relati- 
vos a los medios de la educación moral son igualmente incompletos 
y con lagunas, y su ámbito de validez es a menudo incierto. Es por 
eso que las recomendaciones de medios sólo en parte pueden ser 
contrastadas por resultados investigativos capaces de satisfacer las 
estrictas exigencias de cualidad propias del conocimiento cientí- 
fico. 

Mientras no podamos disponer del suficiente conocimiento de 
tipo científico y empírico, deberemos contentarnos con otras fuen- 
tes de información (de tipo pre- o extracientífico). Entre ellas están 
sobre todo los informes experienciales proporcionados por educa- 
dores y, en algunos casos, también por educandos. Además existen 
igualmente muchas descripciones de observadores que, habiendo 
sido testigos de la educación, luego han manifestado y publicado 
sus impresiones. Esos informes experienciales con su matiz subjeti- 
vo, y esas meras descripciones de casos, pese a que no tienen el 

mismo rango que los resultados científicos, no por eso carecen de 
todo valor. Y esto es cierto sobre todo cuando los informes disponi- 
bles contienen informaciones que en el fondo coinciden unas con 
otras. Un número suficientemente grande de informes coincidentes 
entre sí hacen plausible una afirmación teórica sobre la educación, 
aun sin contar con una comprobación rigurosamente estadística, de 
modo que puede servir como recurso de urgencia mientras no dis- 
pongamos de suficientes datos obtenidos de investigaciones cienti- 
ficas. 

Por otra parte, los medios educacionales recomendados han s 
ser analizados y examinados desde un punto de vista normativo. an 
procedimiento a seguir es parecido al utilizado cuando se Jr- ' 
normativamente los fines de la educación, y por esta razón no ire- 
mos aquí más sobre él. En el fondo se trata de examinar on u 

: iteri es u a 
punto los medios son fieles a los criterios morales y axi0lógIco 
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en caso contrario, de rechazar aquellos medios educacionales que 
resultan degradantes, perjudiciales para el niño o, de algún modo, 
moralmente malos. El examen normativo es una de las tareas pro- 
pias de la Filosofía normativa de los medios educacionales (a ese 
grupo de teorías pertenecen, por ejemplo, trabajos sobre la filosofía 
del castigo en administración de justicia y en educación; cf. Dp: €j» 
BAIRD/ROSENBAUM 1988). 

Junto al análisis y al examen de las recomendaciones básicas 
de acuerdo con el esquema fin-medios, débense examinar también 
las restantes partes de las teorías sobre educación moral, en tanto 
que son relevantes para la educación. Entre ellas están la teoría del 
educando, la teoría del educador, la teoría de las instituciones edu- 
cativas, etc. En eso se apaña uno con un modelo analógico mejor 
que cuando se trata de los fines y de los medios de la educación 
moral. 

Vistos en su conjunto, el análisis y examen de las teorías exis- 
tentes por un lado, y, por otro, la «integración» de los aspectos teó- 
ricos comprobados empíricamente con aquellos que sólo gozan de 
convicción normativa y formando ambos una teoría global de la 
educación moral (un sistema de Pedagogía Moral), constituyen 
unas tareas tan difíciles como largas y lentas. Sobrepasan en mucho 
las posibilidades de un solo autor, y sólo podrán ser resueltas por la 
colaboración entre especialistas de los campos de la Filosofía de la 
educación, la Ciencia de la educación, la Psicología, la Sociología 
y algunas otras disciplinas. En el marco de semejante división del 
trabajo han salido ya, durante los últimos años, algunos libros que 
constituyen importantes elementos para la construcción de un siste- 
ma de Pedagogía Moral. Por parte de la Psicología Evolutiva se han 
aportado buenas descripciones sobre el desarrollo de la personali- 
dad y, más en especial, sobre el desarrollo de sus dimensiones mo- 
rales, con muchas conclusiones aprovechables para los educadores 
(tal es el caso de GRUSEC/LYTTON 1988); en Filosofía normativa de 
la educación y en Pedagogía Práctica hay estudios de alto nivel filo- 
sófico y de igual valor orientativo para los educadores (cf. BREZIN- 
KA 1987, 1992 y 1993; TIGNER 1993). En cuanto a la Ciencia de la 


educación, sus aportaciones se hallan todavía, por el momento, de- 
trás de las de sus disciplinas afines. 
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En el actual estado de cosas, la contribución más importante he- 
cha por la Ciencia de la educación es el examen de los medios pro- 
puestos en las obras de Pedagogía Moral. Esta tarea no le puede ser 
quitada por otras disciplinas, pues, desde un punto de vista del siste- 
ma de las ciencias, pertenece a aquellas tareas centrales para las 
cuales existe la Ciencia de la educación. | | 

A pesar de que el examen de las recomendaciones de medios, y 
la aportación de un conocimiento sólido y empíricamente fundado 
sobre sus perspectivas de éxito, son reconocidos casi en todas partes 
como las tareas centrales de la especialidad, no obstante el tema de 
los medios educativos está poco tratado, dejando su puesto a Otros 
que a veces son incluso algo alienos (cf. UHL 1994b). Un vistazo a la 
bibliografía de la especialidad nos lo confirma: el último gran trata- 
do sobre medios educativos es de hace más de cincuenta años (cf. 
SPIELER 1944), y desde entonces son muy pocos los libros publica- 
dos sobre el tema (p. ej., BIRNBAUM 1950, GEISSLER 1982, P. OSWALD 
1973 y TROST 1967). Circunstancialmente se han investigado bien 
sólo aquellos medios educativos (métodos de aprendizaje, procedi- 
mientos didácticos) que se utilizan para la comunicación del saber 
en las escuelas e instituciones educativas análogas. A diferencia de 
esto, es muy poco lo que hay sobre los medios de educación moral y 
su eficacia. 

Pero esto no significa que no contemos ya con algunos resulta- 
dos de tipo científico y empírico. Los hay, incluso en mayor núme- 
ro del que uno podría suponer cuando echa sólo una mirada a la bi- 
bliografía especializada de Pedagogía Moral. Ciertamente quedan 
todavía muchas cuestiones por responder, y en bastantes ámbitos la 
investigación no ha hecho aún más que comenzar. Mas por otro 
lado existe un impresionante número de resultados de investiga- 

ciones científicas de tipo empírico, de informes experienciales y 
de descripciones de casos. La principal dificultad no es una falta de 
material en el cual realizar un examen de los medios recomendados, 
sino la poca funcionalidad de ese material. Los textos relevantes se 
hallan dispersos en las obras especializadas de tipo pedagógico, 
Psicológico y sociológico; a veces resultan difícilmente accesibles, 
y el reconocimiento de su competencia debe hacerse sin más. Los 
conocimientos existentes han sido comprendidos, analizados y con- 
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textualmente descritos, hasta ahora, sólo para unos pocos medios 
educativos y, luego, en general para todos los tipos de educación 
(p.ej., por G. WALTERS y GRUSEC [1977] para el castigo, y por ZUM- 
KLEY-MÜNKEL [1976] para el buen ejemplo). Informes globales so- 
bre experiencias de empleo de ciertos medios educativos, especial- 
mente en educación moral, apenas hay ninguno (en los Caps. 1.4, 
II.A.4 y II.B.4 se citan algunas excepciones). 

En esta situación, a la Ciencia de la educación sólo de un modo 
secundario le interesa realizar más investigaciones empíricas. El ha- 
cerlas es cosa ciertamente importante, pero no urgente. Lo que con- 
viene en primer lugar es sistematizar los resultados de la investiga- 
ción ya existentes pero dispersos y poco conocidos, y disponerlos 
para que en ellos puedan ser examinados los medios recomendados 

en Pedagogía Moral. Esto constituye una labor tan interesante como 
gratificante, puesto que una mayor claridad sobre las expectativas 
de éxito inherentes a los medios educacionales puede hacer progresar 
científicamente la especialidad y mejorar la praxis educativa. A eso 
deben contribuir los capítulos que siguen, en los cuales los medios re- 
comendados para la educación moral vienen clasificados atendiendo 


a su finalidad, y se examinan sus perspectivas de éxito echando mano 
de los conocimientos disponibles. 
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LA FORMACIÓN DE IDEAS Y CONOCIMIENTOS 
MORALES 


1. La importancia de las ideas y conocimientos 
para el buen comportamiento moral 


Las ideas y conocimientos de una persona son, desde el punto 
de vista psicológico, ámbitos parciales de su personalidad. Con 
la expresión «conocimiento» (Wissen) entendemos el «conjunto de 
los saberes» que uno tiene (Duden 1989: 1748). El saber de una per- 
sona consta de tres tipos de elementos: 1) del «conocimiento de las 
cosas y sus circunstancias», es decir, del conocimiento de ciertas 
realidades y de las relaciones existentes entre ellas; 2) del «conoci- 
miento de procedimientos», esto es, del conocimiento de modos de 
hacer que parecen servir a unos fines, de estrategias solventadoras 
de problemas, de reglas, etc.; 3) del «conocimiento valorativo», a 
saber, el conocimiento sobre la adecuada valoración moral, estética 
o de otra especie sobre fenómenos de diverso tipo (cf. KRAAK 1991: 
10-4). Las unidades particulares de conocimiento se hallan almace- 
nadas en la memoria, algunas en forma de imágenes representativas 
y, Otras, en forma de imágenes ideales abstractas, O sea, como COn- 
ceptos (cf. ECKES 1991). Las unidades de conocimiento de un mis- 
mo tipo se hallan conectadas a unos conjuntos mäs amplios, los 
cuales comprenden todas las particularidades importantes y, en 
caso necesario, se hallan disponibles como un todo (cf. NORMAN/RU- 
MELHART 1978). Un conjunto ordenado de unidades de conocimien- 
to de un mismo tipo viene designado por ciertos autores como un 

«esquema» (cf. J. ANDERSON 1988: 120-8). u 
La expresiön «ideas» (Einsicht) se emplea, tanto en el lenguaje 
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vulgar como en el científico, en varios sentidos (cf. HOEREN 1979: 
57-69), que hasta cierto punto se parecen entre sí (en Psicología cf. 
G. HARTMANN 1931; OGDEN 1932). En Filosofía y en Psicología del 
pensamiento -para la cual la idea es un «concepto fundamental» 
(K. MULLER 1972: 415)- por ideas se entiende generalmente la «vi- 
sión de estructuras», la «comprensión lograda a través de un con- 
junto global, y más especialmente también la comprensión de un 
contexto de sentido y de un contexto de finalidad» (HALBFASS 1972: 
414; cf. también ROSEMANN 1974: 26-9). Según esto la expresión 
«ideas morales» significa, en Filosofía Moral, visión del conjunto 
de normas morales y comprensión de las razones que justifican su 
validez (cf. THOMSEN 1990; PAULI 1986). 

Desde el punto de vista de la Pedagogía Moral, la importancia 
de las ideas y conocimientos viene sobre todo del hecho de que 
constituyen presupuestos del buen comportamiento moral (para una 
idea general de los factores que influyen en el comportamiento cf. 
el esquema 2 en JARRETT 1991: 65). Igual que para la mayoría de las 
otras especies de actuación dirigidas a una finalidad, también para 
la actuación moralmente buena se requiere una cierta cantidad de 
ideas y conocimientos, gracias a los cuales en las situaciones con 
planteamientos morales se pueda hallar la decisión correcta y, en 
consecuencia, se la pueda poner por obra. 

El conocimiento requerido consta de varios tipos de elementos 
cognoscitivos (para lo que sigue cf. RYAN/LICKONA 1987: 20-4). 
Para el buen comportamiento moral ha de haber: 1) Conocimientos 
sobre los ideales tenidos por valiosos y a cuya realización debe con- 
tribuir el individuo; entre ellos están la libertad, la igualdad, la se- 
guridad, la integridad, etc. 2) Conocimientos acerca de qué virtudes 
la persona moralmente buena debería poseer y mostrar en su com- 
portamiento para realizar los ideales mencionados. Ejemplo de ellas 
son la Justicia, la valentía, la honradez, el desprendimiento, el res- 
peto, la actitud de ayuda, etc. 3) Conocimientos sobre cuáles son los 
kn rr que en las situaciones concretas cotidia- 
e et te es morales generales ya las virtudes. 

sobre su estado y acerca ean a em 2 on ne 
ción (cf. LIND 1980. (6.22) s em S particularidades de la situa- 
. eterminados casos y en relación 
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con ciertas personas puede una acción resultar inconveniente o in- 
cluso mala, pese a que de un modo general es una accion debida. 
5) Hay también situaciones en las cuales el agente tiene mas de una 
posibilidad de obrar de un modo moralmente correcto, y en tales ca- 
sos requiere conocimientos sobre las distintas alternativas de actua- 
ción y sus presumibles consecuencias y los posibles efectos secun- 
darios que de ellas deriven, a fin de que pueda decidirse por la 


mejor alternativa (cf. BAIER 1984). 

El conocimiento requerido para poder actuar de un modo mo- 
ralmente bueno consta, en todo caso, de varios elementos. Hay unos 
que son disposiciones para captar la situación, y entre ellos están 
la comprensión del valor de ciertos ideales tales como la i gualdad, la 
integridad corporal, la protección de la propiedad, etc., y la intelec- 
ción del orden jerárquico que corresponde a los diversos ideales. 
También la comprensión y el reconocimiento básico de las razones 
que justifican la validez de las normas morales son elementos cog- 
nitivos que permiten captar la situación. 

Hay además funciones cognitivas que se hallan vinculadas a 
una determinada situación o a una clase concreta de situaciones. Se 
da una función cognitiva vinculada a una situación cuando la perso- 
na puede reconocer los datos moralmente significativos de una si- 
tuación y enjuiciar la misma. Se requiere un grado especialmente 
elevado de sabiduría y comprensión en aquellas situaciones en las 
cuales varios ideales, principios o normas morales entran en com- 
petencia y deben sopesarse unos con otros (cf, WEHLAGE/LOCKWOOD 
1976: 344). 

Las ideas y conocimientos son considerados por la Psicología 
moderna como «base... de la actuación» (BUDE 1987: 1229). Esto 
quiere decir que la actuación del hombre viene en gran medida con- 
dicionada por su estado de conocimiento y el grado de su compren- 
sión. El influjo de éstos se muestra en tres tipos de aspectos: 1) Dan 
información sobre cuáles son las posibilidades de actuación que hay 
en una determinada situación y sobre su adecuación al fin y su lici- 
tud, sirviendo de este modo para planificar la actuación. 2) Influyen 
en la motivación de acciones. Las ideas y conocimientos normal- 
mente acompañan al impulso de obrar en conformidad con el estado 
de conocimientos que se tiene. El individuo percibe una especie de 
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obligación interior de acomodarse a las propias convicciones cuan- 
do va a obrar (cf. FESTINGER 1978: sobre la «autovinculación» de los 
niños a normas morales cuya justificación les parece evidente, cf. 
NUNNER-WINKLER 1993). Esto supone una motivación muy fuerte, 
puesto que es vivida como propia y no como impuesta desde fuera 
(para la teoría de la motivación «intrínseca». es decir, producida por 
factores de psicología interna. cf. DECI 1975: DEC/RYAN 1985). 
3) Las ideas y conocimientos sirven como parámetro para el control y 
enjuiciamiento de la acción. Con su ayuda se coteja constantemente 
la propia actuación con el modelo de acción considerado como väli- 
do y. si es preciso. se mejora tanto como se pueda. 

Por la importancia que las ideas y conocimientos tienen para 
planificar y motivar las acciones, cabe considerarlos como condi- 
ción necesaria (aunque no suficiente, ciertamente) del buen com- 
portamiento moral. Se comprende, pues, que la formación de ideas 
y conocimientos venga a constituir, en amplias partes de la Pedago- 
gía Moral, una tarea educativa fundamental (cf. KÜMMEL 1968; CO- 
VALESKIE 1991/92). 


2. Los medios de formación de ideas y conocimientos 
En las obras de Pedagogía Moral se cita toda una serie de me- 
dios educativos de los que uno espera que influyan positivamente 


en las ideas y conocimientos del educando, en tanto que son rele- 
vantes para el buen comportamiento moral. A pesar de algunas 
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motivos por los cuales hay que tender a ellos y los caminos y me- 
dios para su consecución» (KRUS 1911: 387). Por lo demás, los adoc- 
trinamientos no son planeados de antemano, sino que aprovechan 
distintas oportunidades que se presentan en la educación cotidiana. 
Se emplean cuando hay que dar a conocer O recordar al educando la 
norma del comportamiento correcto en una situación de exigencia 
moral. Ocurre también con frecuencia que él mismo pide, por pro- 
pia iniciativa, el porqué de esa norma, y entonces los educadores le 
responden con un adoctrinamiento (cf. ROLOFF 1913). He aquí un 
ejemplo tipico de adoctrinamiento, dirigido a un niño de edad pre- 
escolar: «¡Devuelve inmediatamente a tu compañero de juego su ju- 
guete! No hay que coger lo que pertenece a otro. Si quieres jugar 
con sus cosas debes primero pedirselo.» La palabra «adoctrina-| 
miento», que perteneció a la terminología pedagógica en el s. XIX y \ 


comienzos del xx, ha adquirido en las últimas décadas un tinte ne- | 


gativo. Por eso ha sido sustituida por «explicación», «informa- 
ción», «formación de la conciencia» y otras expresiones más o me- 
nos afortunadas. Pero el concepto mencionado sigue siendo el 
mismo. 

Con la expresión «enseñanza» (Unterricht; en inglés, moral 
instruction) en las obras de Pedagogía Moral se designa todo tipo 
de instrucción institucionalizada y ordenada según un plan docente 
(un viejo ejemplo de material didáctico empleado a este efecto lo te- 
nemos en la obra didáctica de ADLER [1894], para alumnos de 6 a 15 
años de edad y dividida en unidades por cursos; otro ejemplo es el 
programa de REDEKER y PÚTZ [1910] para la «enseñanza de las con- 
vicciones en el 1° y 2° año escolar»). Tiene lugar normalmente fue- 
ra de la familia, sea en la parroquia o en la escuela. En las escuelas 
estatales la educación moral, a tenor de las leyes escolares, debe 
constituir parte de la enseñanza en todas las asignaturas (para la teo- 
ría de la «enseñanza de los valores» cf. SCHRÓDER 1978). Sin em- 
bargo, una instrucción moral planificada, si la hay, tendrá lugar 
solamente en el marco de espacios concretos del plan docente 
especificados temporalmente, en aquellas disciplinas «formadoras 
de las convicciones», tales como la Religión, las Ciencias Sociales 
y el Alemán. Espacios del plan docente que tienen un.contenido.de 


educación moral son, por ejemplo, unidades didácticas tales como. 


35 


DigitaliZado com CamScanner 


| 
| 
| 


\ 
\ 






Los medios de educación moral y su eficacia 


Educación para la paz (cf. HECK 1993) y Educación multicultural 


(cf. UHL 1991a). | 
Junto a las asignaturas tradicionales «formadoras de las convic- 


ciones», la Ética (o valores y normas) ha ido adquiriendo, en las 
tres últimas décadas, cada vez mayor importancia. Comenzó siendo 
una asignatura sustitutoria de la Religión (cf. ZINSER 1991) y, por 
supuesto, tiene un fuerte contenido de educaciön moral. Estä desti- 
nada no sölo a introducir a los alumnos en la historia y en la siste- 
mática de la Filosofía Práctica, sino también a hacer que conozcan 
los principios de la ley moral natural (así lo dice el art. 35,2, de la 
Constitución del Estado de Rheinland-Pfalz, de 18 de mayo de 
1947; cit. por SÜSTERHENN/SCHÄFER 1950: 35) y a educarlos para 
una «responsabilidad moral» y «madurez moral» (cf. REUTHER 
1986). En Alemania no se ha introducido todavía una enseñan- 
za sistemática y obligatoria de la Moral concretada en una asigna- 
tura específica, tal como se ha hecho en Francia (cf. SPILLER 1909: 
206-32) desde finales del s. xIx y comienzos del xx y ha sido pro- 
puesto también por pedagogos alemanes (cf. BARTH 1920 y 1921: 28s). 
Sin embargo, el Estado de Brandemburgo ha comenzado en 
1992 un ensayo escolar consistente en introducir como obligatoria 
en varias escuelas, en las clases 7° a 10°, la asignatura «Plan de vi- 
da — Ética — Religión» (Cf. LANGE/KRIESEL/EGGERS/PRIESE 1993). 
Pese a ese nombre equívoco, se trata de la enseñanza de la Ética in- 
sistiendo también en aspectos de conocimiento de la vida y de his- 
toria de la cultura y de las religiones (cf. Land Brandenburg, Minis- 
terio de Educación, Juventud y Deportes 1991; EGGERS 1993 y 
1994). Como aditamento, los alumnos que lo deseen pueden asistir 
a la enseñanza religiosa dada por las diversas confesiones. En el en- 
pc ia pues, la situación académica de la 
Eee 7 e corriente: en lugar de constituir una mate- 
A ER a 1giön es asignatura obligatoria, y la enseñan- 
ia. pie viene a ser un mero complemento suyo 
da povel Negociado d A a por las Iglesias, cf. la posiciön adopta- 
et e la Enseñanza Religiosa del Consistorio de 
glestas Evangélicas en Berlín-Brand E 
mittlung von Fach randemburgo, en Mehr als die Ver- 
lizado] 1993: 43) nn Algo más que impartir un saber especia- 
. n en varios otros Estados de Alemania 
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hay intentos de quitar a la Ética su carácter sustitutorio y hacer de 
ella una asignatura plenamente valorada y optativa, igual que la Re- 
ligión (para Baden-Wiirttemberg cf. RUX 1993 y 19932). Parece 
probable que en la escuela el contenido de la educación moral ira 
pasando cada vez mas, en los tiempos venideros, de una ensenanza 
de la Religión a una enseñanza de la Ética. 

Con la expresión conversación instructiva y los términos análo- 
gos «conversación didáctica», «conversación vinculada» (es decir, 
dirigida a un fin), «discusión orientada a problemas», etc. (para esa 
tipología cf. RÖSSNER 1967: 7-36) se designa una forma especial de 
enseñanza en la cual el educador, con sus explicaciones y pregun- 
tas, estimula a los educandos a pensar y va elaborando paso a paso 
los conocimientos previstos. El ideal lo constituye la conversación 
filosófica didáctica, tal como la realizaba SÓCRATES con sus conter- 
tulios, según se muestra en los Diálogos de PLATÓN (1988; cf. 
ASCHERSLEBEN 1991: 107). La conversación instructiva fue aprecia- 
da especialmente en la época de la Ilustración, porque estimula a los 
educandos a pensar por sí mismos y a hacer uso de su propia razón 
(un ejemplo lo tenemos en KLINGER 1797). Ha jugado también un 
papel importante en la teoría didáctica de los pedagogos reforma- 
dores de comienzos del s. xx (cf. BRAUNE /KRUGER/RAUCH 1930: 
1-105). En la Pedagogía moderna las conversaciones instructivas y 
las discusiones se recomiendan tanto para la educación familiar | 
(cf. LICKONA 1987a: 259-62) como para la enseñanza escolar (cf. | 
THIELE 1981). En las obras de Pedagogía Moral es sobre todo en las 
últimas tres décadas que los llamados métodos didácticos dialoga- 
dos, discursivos y argumentativos han llamado mucho la atención 
(pueden verse en DUBS 1978: 190-229). Hoy día son muchos los pe- 
dagogos y educadores que los consideran el principal medio de edu- 
cación moral (sobre las teorías filosóficas y psicológicas contempo- 
ráneas acerca del «discurso moral» cf. BERKOWITZ 1985; ejemplos 
de «conversaciones filosóficas con niños» los tenemos en G. MAT- 
THEWS 1989 y FREESE 1993). 

Con la expresión lectura designamos el hecho de leer textos y 
escudriñar las ideas que contienen. La lectura puede convertirse en 
un medio educativo cuando el educador controla la elección de lo 
que se leerá y hace que el educando se detenga en ciertos textos. En 
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educación moral sólo en segundo lu- 


este asunto, en el campo de la ol 
ligioso O cosmovisional, tratados de 


gar interesan escritos de tipo relig10SO i 
Filosofía Moral y otras obras descriptivas en las que se explica y se 
intenta fundar la validez y conveniencia de los deberes morales. Ese 
tipo de textos se utilizan sobre todo en la escuela para la asignatura 
de Ética, en la cual se destina buena parte del tiempo a analizar e in- 
terpretar trozos de las obras de filósofos notables (cf. KUNZ 1994). 
‚ Lo que en primer lugar se utiliza son obras de literatura narrati- 
va, que, segün la edad de los niños, pueden ser libros de imágenes, 
de cuentos (cf. GRUBE 1860), de mitos, de leyendas y relatos heroi- 
‘cos, de historietas y libros juveniles con ya más pretensiones y 
orientados al planteamiento de problemas (para esos tipos de libros 
cf. TUCKER 1990). Se dirigen ante todo, naturalmente, a la vivencia 
sentimental y son estimados como medio sugeridor de conversacio- 
nes. Pero. además, las narraciones que hacen que el joven lector 
participe de los retos provocados por una situación de exigencia 
moral o de una alternativa moral contribuyen también a acrecentar 
en él el discernimiento y la agudeza de la capacidad de juicio moral 
(cf. STARBUCK 1930: 13s). Muchos escritores y literatos han dicho 
siempre que, para conseguir este resultado, no hay nada mejor que 
la lectura de poesía y de obras maestras (ejemplo de ellos son SHEL- 
LEY 1965 y DEWEY 1980: 397-403). Ya en la Antigüedad y en la 
época de la Ilustración se escribieron expresamente, para la educa- 
ción moral de niños y jóvenes, relatos e historietas didácticas. Du- 
rante el s. xIx y comienzos del xx se propagaron mucho, tanto en li- 
bros para las escuelas como en obras para ser leidas fuera de ella. 
Para el gusto actual, el contenido de muchos libros que antes podian 
utilizarse aparece alejado de la realidad y fantasioso, su estilo resul- 
ta artificioso y su tono lo tildamos de moralizador (cf. SCHEUNE- 
MANN 1978; JAROSCHKA 1992). Con razón después de la Segunda 
pr Pira en objeto de un rechazo cada vez mayor, de 
md acid . olvidados. El descontento por aquel 
din que al feer haya perdia fa entonces ha tenido como consecuen- 
educación moral y a prestigio como un medio general de 
penas sea ya considerado por parte de peda- 
gogos y educadores. Sólo en los últimos años se í 
observa algún cam- 
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fico, literario y psicológico suscita la cuestión de cómo en los textos 
narrativos vienen tratados los elementos cognoscitivos, las creen- 
cias, las ideologías y los valores, y de por qué aquéllos son capaces 
de cautivar tan fuertemente al lector, ha cundido también en Peda- 
gogía, haciéndole reflexionar sobre cómo los mitos, las leyendas y 
otros géneros de literatura narrativa pueden contribuir a la adquisi- , Pi 
ción de ideas y conocimientos y a una interiorización de valores (cf. 
RETHORST 1991; HENSEL/RASCO 1992). Últimamente toda una serie 
de pedagogos han propuesto que en educación moral se vaya dando | 
una cabida cada vez mayor a la lectura (cf. vITZ 1990; BERGER 1993, \ 
e igualmente el que fue ministro norteamericano de Educación 
w. BENNETT 1988: 77-85). Incluso se han publicado ya listas espe- 
ciales de libros adecuados a ese objeto y con indicación de cuáles son 
los apropiados a las distintas edades de niños y jóvenes (cf. LAMME/ 
KROGH/YACHMETZ 1992). 

Los medios educativos mencionados (adoctrinamiento, ense- 
ñanza, conversación instructiva y lectura) tienen dos características 
comunes. La primera es que en ellos la palabra hablada o escrita 
constituye lo principal: «el medio propio, y hasta casi podríamos 
decir el medio regio,... es la palabra» (P. OSWALD 1973: 69). La se- 
gunda característica es que todos ellos se dirigen sobre todo al pen- 
samiento y a la razón del educando. En muchos casos, naturalmen- 
te, inciden también en la vivencia afectiva, y este efecto puede 
ayudar notablemente al logro del fin pretendido (cf. CHARLES STE- 
VENSON 1965: 332-5). De todos modos, donde más bien deben in- 
fluir es en los elementos racionales de la personalidad. Por eso se 
los llama también «medios educativos que acentúan la racionali- 
dad» (cf. MAIER 1986: 112-21). 


3. Dudas sobre la eficacia de los medios educativos 
basados en la racionalidad 


Los cuatro medios educativos consistentes en el adoctrinamien- 
to, la enseñanza, la conversación instructiva y la lectura son utiliza- 
dos por los educadores desde hace mucho tiempo. En la teoría de la 
educación vienen siempre discutidos, y recomendados de alguna u 
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os conocimientos científicos confirma- 
bre su eficacia son relativamente 
se en suposiciones y argumen- 
a, todavía no han sido contras- 


otra forma. Sin embargo, | 
dos empíricamente que tenemos 50 
pocos. Lo que suele hacerse es basar 
tos de probabilidad que, en su mayor 


tados empíricamente. o 
Según cada época y los diversos presupuestos filosóficos, las 


opiniones se dividen acerca de la utilidad que los medios educativos 
de tipo racional pueden tener para la educación moral. Lo único en 
que coinciden los pedagogos es en decir que el adoctrinamiento, la 
enseñanza y otras formas de instrucción colman las lagunas que los 
educandos tienen en sus conocimientos y hacen que presten más 
atención a las situaciones que conllevan requerimientos morales. 
Para este objetivo concreto se muestran, en general, eficaces. Pero 
es sin embargo discutible el hecho de si, además de incrementar el 
conocimiento, ayudan a conseguir el fin principal de la educación 
moral y pueden elevar la disposición a obrar moralmente bien. 

Lo esencial de la discusión se refiere a una cuestión todavía no 
bien aclarada, a saber, si hay una relación causal entre conocimien- 
to y comportamiento y, en caso positivo, hasta qué punto. Sobre 
este tema existe, entre filósofos, psicólogos y pedagogos concep- 
ciones diversas que, en parte, son incompatibles entre sí. Hay un 
grupo de teóricos que admiten que existe una estrecha conexión en- 
tre conocimiento y acción, de tal modo que la conducta de una per- 
sona viene determinada en gran medida por su estado de conoci- 
mientos y por su grado individual de comprensión. Esta posición 
recibe el nombre de «cognitivista» o «racionalista». En contraposi- 
ción, otro grupo de autores defienden la teoría de que el comporta- 
miento apenas viene influido por el conocimiento, pues depende 
een los sentimientos de la persona 0 de las cir- 
TEO e nn su ambiente. Esta concepciön se llama 
EISENBERG 1986: 7.29) ae (para una historia de esas ideas cf. 
ones : 1-23). Entre ambos polos hay toda una serie de po- 

ntermedias, en las cuales se admite un contexto indirect 
en el que se considera el influ; ié un 
Jo también de otras variables. En este 


caso las į imi 
deas y conocimientos son tenidos por causas del compor- 


tamiento, cuyo l 
, efecto viene reforz imi 
. - orzado o limitado 
parciales. Según el valor vines por otras causas 


ción que se atribuya a las ideas y co- 
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arco de posibilidades, así también se juzgará, en 
cada caso, sobre los esfuerzos hechos para su acrecentamiento. 

Los orígenes y precursores del punto de vista racionalista se re- 
antigua Grecia. Los sofistas consideraban la virtud 
como cosa del conocimiento. El saber requerido por la virtud puede 
ser ensefiado igual que otro tipo de saber, y el obrar moralmente bue- 
no puede ser aprendido como cualquier otra técnica de la accion 
(cf. PLEINES 1985). El problema de si la virtud puede ser ensefiada 
viene tratado por PLATON, ARISTOTELES y otros filósofos antiguos 
como parte de una cuestión más amplia, a saber, la de cuál es la esen- 
cia del bien moral y cuáles son las condiciones para su conocimien- 
to; y la solución más repetida era que el educando no puede ser ense- 
ñado directamente, sino que mediante una instrucción prudente ha 
de ser llevado a reflexionar y, así, a representarse más claramente el 
bien y a comprenderlo mejor (cf. KooP 1940). Como a la larga nadie 
puede actuar en contra de su modo de ver, el conocimiento del bien 
conduciría, más pronto o más tarde, al buen comportamiento moral. 

La defensa más impresionante del punto de vista racional se 
hizo en la época de la Ilustraciön (para una historia de las corres- 
pondientes ideas filosóficas y pedagógicas cf. DIETRICH 1975: 
13-21). La nueva imagen del hombre como un «ser racional» y la 
confianza en el entendimiento humano llevaron a muchos autores a 
ver en las ideas y conocimientos la causa principal de la formación 
de la disposición al buen comportamiento moral (p. ej., SALZMANN 
1964: 44-9; cf. SCHNITZLER 1915: 55-93). Un ejemplo lo tenemos en 
el conde MORAWITZKY, quien ha expresado esta tesis de un modo es- 
pecialmente claro en su «Discurso académico acerca de la utilidad 
de las ciencias para la formación del corazón» (1763), del cual es el 
siguiente texto: 


nocimientos en ese 


montan a li 


«La formación del corazón... es obra de la ilustración del enten- 
dimiento. El temor de Dios, el recogimiento, la cautela, el amor a la 
Justicia, el espíritu de orden, la calma, el recato, la constancia en las de- 
terminaciones, la solicitud en los asuntos profesionales, la parsimonia 
en el uso de los bienes y todas las demás virtudes morales están en el 
corazón, pero la fuente de las mismas se halla en el entendimiento; es 
decir, las ciencias, en tanto que forman el entendimiento, forman el 
corazón... La voluntad sigue al juicio del mismo modo que el trueno 
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sigue al rayo... Sólo con acrecentar las ideas del entendimiento se ha fo- 
mentado ya también la bondad del corazón... Tan pronto como el enten- 
dimiento nos hace ver a nuestros prójimos, los hombres, como criatu- 
ras que poseen los mismos derechos que nosotros, surgen en nuestro 
corazón los rasgos del amor a los demás» (cit. por HEIMPEL-MICHEL 


1928: 29). 


La creencia en la importancia de las ideas y conocimientos para 
motivar el buen comportamiento moral se halla también presente, 
aunque de un modo más suave, en la Pedagogía del s. XIX. Y así 
HERBART (1776-1841) ha insistido siempre en que la voluntad (so- 
bre el concepto de voluntad y su problemática cf. HECKHAUSEN/ 
GOLLWITZER/WEINERT 1987) y, con ella, también la actuación son di- 
rigidas y determinadas por el conocimiento, el cual configura el 
conjunto de las ideas individuales: 


«El valor del hombre no está en el conocer, sino en el querer. Pero 
no hay una facultad apetitiva autónoma, sino que la voluntad radica en 
la mente, es decir, no en las particularidades de aquello que uno sabe, 
sino más bien en la conexión y acción común de las representaciones 
que tiene» (Esbozo de unas lecciones pedagógicas, Anexo, 2* Parte; 
Esbozo de una Pedagogía General, parágrafo 2°, Cap. 1, $ 58; 1964: 
140s). 


Una mentalidad llena de representaciones moralmente buenas 
lleva casi forzosamente a un buen comportamiento moral. Por eso 
HERBART ha considerado la «formación de la mentalidad» como el 
«asiento de la formación del carácter» y «la parte esencial de la edu- 


cación», teniendo todas las otras tareas educativas por menos im- 
portantes: 


«Si hemos formado la mentalidad de un modo tan perfecto que en 
la fantasía el puro gusto domine completamente el comportamiento, 
. la plenitud de la vida cesarä casi por completo la preocupaciön por 

ormarse el carácter; el hombre ya educado elegirá las oportunidades 

para la actuación externa, o tratará las que se presenten, de un modo tal 
que lo único que podrá hacer es afianzar en su corazón todo lo que es 
ah (Pedagogia General derivada del fin de la educación, Libro 3° 
ap. 4, parägr. 2, parr. 21, y parágr. 4, párr, 32; 1965: 146 y 15 1). | 
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HERBART y sus discípulos han creído que el principal medio 
para formar la mentalidad es la educación escolar y, más especial- 
mente, la «enseñanza educativa». Por ésta entienden una forma de 
enseñanza escolar que ante todo debe fomentar la comprensión del 
conjunto de las normas morales y reforzar la voluntad para obrar de 
un modo moralmente bueno, y sólo en segundo lugar pretende im- 
partir conocimientos (cf. BRAUN 1973: 157-71). El herbartiano ZIL-, 
LER incluso ha recomendado que en cada grado escolar haya un | 
«material intelectivo», adecuado a cada edad, que se convierta en el ; 
«núcleo concentrador» de la enseñanza, y respecto del cual todo lo 
demás forme como un círculo periférico» (1884: 455), 

Las perspectivas de éxito de una instrucción moral en la escuela 
puramente racional se contemplan hoy día con más reservas que en 
la época de HERBART y sus seguidores. Sin embargo, a pesar de tales 
reservas, en la práctica la educación moral, tanto ahora como antes, 
viene a reducirse a unas secuencias de enseñanza en las cuales el 
adoctrinamiento, la ilustración, la información, la conversación, la 
discusión y otros tipos de «verbalismo» educativo (cf. WILLMANN 
1917) son lo principal. De un modo parecido, casi la mitad de las 
unidades didácticas impartidas en la educación ambiental siguen un 
«enfoque verbal de los problemas» (un 46,5 %, según la estimación 
de EULEFELD 1991: 10). En educación sexual (cf. w. MULLER 1992), 
en la educación multicultural (cf. SLEETER/GRANT 1987), en la edu- 
cación para la paz (cf. CALLIESS/LOB 1988) y en los demás progra- 
mas que tienen algo de educación moral encontramos un parecido, 
o todavía mayor, predominio de la palabra hablada o escrita. En la 
educación familiar también son frecuentes los medios educativos 
de tipo racional. En las últimas décadas la mayoría de los padres se 
atienen a la recomendación de los especialistas (cf., p. ej., DOLTO 
1989), y están utilizando sobre todo explicaciones, interpelaciones y 
Otros tipos de intentos orales de influir (cf. RAUSCHENBERGER 1983 
y 1988). 

Así pues, tanto en la praxis educativa como en buena parte de 
la teoría educacional se han impuesto el criterio de racionalidad y la 
creencia en la eficacia de los medios educativos de tipo racional. 
Consecuencia de ello es todo el cúmulo de información, ilustración 
y adoctrinamiento dirigidos a la joven generación, mucho más que 
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antes. Pero no es cosa segura si efectivamente corresponden a nues- 
tras expectativas y acercan de veras a los educandos al fin que de- 
seamos. 

Pues hay, en efecto, algunas objeciones contra los medios edu- 
cativos de tipo racional que son tan esclarecedoras como los argu- 
mentos de quienes defienden tales medios. Se formularon ya en la 
Filosofía antigua. El principal autor en este sentido es ARISTÓTELES, 
el cual ha afirmado, contra los sofistas y PLATÓN, que los «rasgos de 
carácter» (las virtudes morales), a diferencia de los «rasgos del en- 
tendimiento», no se originan solamente de la «doctrina». La ins- 
trucción contribuiría a formar la «capacidad moral» sólo si va 
acompañada de la habituación y el ejercicio. 


«Los valores morales [las virtudes]... los logramos tan sólo si nos 
esforzamos activamente. Es lo mismo que pasa en el arte y en el oficio. 
Pues lo que uno debe aprender antes de que pueda realizarlo lo apren- 
derá realizándolo: uno se hace arquitecto construyendo, y citarista to- 
cando el instrumento. De igual manera nos hacemos justos obrando 
justamente, prudentes actuando con prudencia, y valerosos actuando 
con valor» (Ética Nicomaquea, II, 1, 1103 a-b; 1983: 28; para ideas 
históricamente conexas cf. GIGON 1991). 


En la época de la Ilustración Pestalozzi ha tomado esta idea y nos 
ha prevenido contra el peligro de otorgar demasiada importancia a la 
instrucción: «Nos equivocamos ciertamente... cuando lo esperamos 
todo de la fuerza de unas palabras vacías, y cuando creemos que de 
todos modos... podremos doblegar como queramos la voluntad del 
niño mediante simples consideraciones verbales» (1979: 310). Para 
producir el efecto pretendido, la instrucción deberá juntarse a la edu- 
cación del sentimiento y a la habituación a obrar moralmente bien: 


y La «educación moral se basa... en... tres elementos: la educación 
1 u actitud moral mediante puros sentimientos; ejercicios morales 
> osuperación y de esforzarse en conseguir lo que es justo y bue- 
EN ; en una mentalidad moral mediante la refle- 
justicia en las cuales š aquellas circunstancias relativas a moralidad y 
te... La experiencia en ss a cuentra ya en su vida y en su ambien- 
ida a enseñado que la habituación a las actitudes 

osa contribuye, en una verdadera educación para la 
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práctica de la virtud, infinitamente más que todas las enseñanzas y ser- 
mones que pueden hacerse pero descuidando la formación de esas dis- 
posiciones» (PESTALOZZI 1977: 60 y 58). 


También el filósofo español UNAMUNO ha manifestado, a CO- 
mienzos del s. xx, por ejemplo, , amplias dudas sobre la efectividad 
de las ideas y conocimientos. Cuando una persona obra moralmente 
bien no se debe en modo alguno a sus convicciones, Sus principios 
éticos o sus razones, los cuales penetrarán en su conciencia sola- 
mente cuando trate de darse cuenta de las motivaciones de sus actos 
y quiera que éstos aparezcan Como moralmente justificados: 


«Nuestras doctrinas suelen ser casi siempre la justificación a pos- 
teriori de nuestro comportamiento, el modo como nos lo explicamos 
ante nosotros mismos... Incluso aquel que propiamente no sabe bien 
por qué hace tal cosa y no tal otra experimenta, sin embargo, la necesi- 
dad de rendirse a sí mismo cuentas de las razones de su proceder, y 
efectivamente las encuentra. Por eso nuestros motivos no suelen ser, 
por lo regular, otra cosa que pretextos. Es decir, no es que la virtud se 
siga de los principios, sino que más bien éstos se siguen de ella» (UNA- 
MUNO 1925: 165, 325 y 327). 


La misma idea se sigue de una irónica observación que hace 
BENJAMIN FRANKLIN: «Es cosa muy ventajosa el estar dotado de ra- 
zón, pues esto nos pone en la situación de buscar una justificación a 
todo cuanto hacemos o de pensar qué es lo que nos gusta» (1967: 
88). 

S1 el escepticismo estuviera justificado, de modo que la razón 
no serviría más que para racionalizar unas acciones que, en reali- 
dad, dimanarían de motivos extrarracionales, ocurriría entonces que 
el empeño educativo en aumentar las ideas y conocimientos sería 
una empresa inútil. La instrucción, en lugar de disponer para el 
buen comportamiento moral, vendría a ser únicamente un «saber 
memoristico» muerto (THORN 1989: 183), y produciría un «saber mo- 
ral escolar» (cf. EDELSTEIN 1986: 334-6) que no ejercería ningún in- 
flujo en el comportamiento y que, en todo caso, sólo valdría para el 
verbalismo. El peor caso sería el de un escolar que, pese a sacar ` 
buenas notas en la asignatura de Ética, actuara moralmente mal | 
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(como en el ejemplo aducido por COLES 1987: VII) y utilizara su 
¡saber y su capacidad de argumentar adquirida en la enseñanza para 
| encubrir sus verdaderas motivaciones morales. 

Además de las diferencias fundamentales que se dan entre los 
criterios de los autores que admiten los dictados de la razón y los de 
los escépticos, hay todavía otras diferencias en la concepción de 
cuestiones educacionales de tipo práctico. Una la vemos en el tema 
de cómo el propio educando acoge el adoctrinamiento que se le da. 
En eso hay un grupo de autores que hacen suya la idea de JOHN LOC- 
KE de que los niños «desean ser tratados como seres racionales, y 
esto más de lo que solemos creer» (Pensamientos sobre educación, 
parágr. 81; 1967: 68). Si tuviéramos esto en cuenta y nos dirigiéra- 
mos a los niños en plan razonable, ellos harían caso de nuestras ex- 
plicaciones y obrarían en conformidad con ellas. A los niños puede 
aplicárseles igual que a los adultos esta frase del Tasso: «Obedece- 
mos fácilmente a un noble señor que, cuando nos manda, nos con- 
vence» (GOETHE, Torcuato Tasso, II Acto, 5* escena, 1. 1391s; 1986: 
711). 

En el otro extremo está la opinión de aquellos para quienes los 
adoctrinamientos sólo en casos excepcionales logran su objetivo. 
Dicen que suelen ser tomados como «sermones morales» y que, le- 
Jos de suscitar en los educandos ideas morales y un comportamiento 
correcto, más bien les provocan «acciones reactivas» (para la teoría 
de las reacciones cf. J. BREHM 1966; WICKLUND 1974; GNIECH/DIC- 
KENBERGER 1992): «Suele ocurrir que aquel adoctrinamiento que va 
directamente encaminado a provocar un buen comportamiento con- 
sigue Justamente lo contrario de lo que pretende, pues, despertando 
la oposición de los amonestados, los lleva a quebrantar aquellas 
mismas normas que se les proponían» (DÜRR 1962: 86). Es por eso 
opi preis oe educadores las reconvenciones 
81), os. er npo e instrucciones directas (1989: 71y 
harenae los edtcandos ie re indirectos, consistentes en 
rodean, hagan acopio decenas E Ea a a 
MOS a adquirir sus ideas y il a dai > qe 
o ry tier al Os (sobre la «educación ne- 
Esos dos criterios, rac; ee 
‚ racionalista uno y escéptico el otro, difícil- 
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mente se ofrecen hoy día en la forma pura que acabamos de ver 
(uno de los pocos filósofos de la educación actuales que sostienen 
un punto de vista estrictamente racionalista es SCRIVEN 1975). La 
mayoría de los autores contemporáneos adoptan posiciones que se 
sitúan entre ambos polos, sosteniendo que las condiciones psicoló- 
gicas internas que generan la disposición a obrar moralmente bien 
wa tanto de tipo racional como extrarracional (cf., p. ej., CALLAHAN 
1991: RICH 1986). El fin educativo pretendido es, en la mayoría de 
los casos, racionalizante. Se vuelve a aquel ideal propio de la Ilus- 
tración que pensaba en la personalidad «autónoma», guiada por 
principios moralmente buenos y por la propia razón. Cuando el jo- 
ven ingresa en la vida adulta debe hacerse tan autónomo que afirme 
las normas morales básicas y se atenga a ellas por convicción propia 


y sin presión externa. Pero aquí sucede algo a primera vista inespe- 


rado (es la llamada «paradoja de la educación moral», cf. PETERS 
1966), a saber, que el fin educacional de «una personalidad guiada 


'en lo moral por principios» no puede ser logrado por la educación 


de unos elementos determinados por la sola razón. La educación de 
la razón sólo podría conseguir su objetivo en el caso de que, simul- 
táneamente, se ponga en juego en la dirección deseada también los 
elementos extrarracionales de la personalidad. 

La idea de que la formación de la personalidad moralmente 
buena depende de factores tanto racionales como extrarracionales 
se basa en consideraciones que vienen así de la Psicología Evoluti- 
va como de la teoría de la motivación. Desde la Psicología Evolu- 
tiva se dice sobre todo que la adquisición de disposiciones para la 
conducta moralmente buena no viene de la existencia de capaci- 
dades cognitivas superiores, cual ocurre con la capacidad de tener 
ideas valiosas, sino que más bien se afirma que características de la 
personalidad «como son la actitud de ayuda y de colaboración, el 
compartir las cosas, la compasión e incluso la voluntad de autoafir- 
mación y de justicia se forman mucho antes de que el joven o el 
adulto puedan juzgar, por principios morales, el pro y el contra de 
su conducta» (SUTOR 1989: 13). Originariamente no proceden de la 
reflexión y la intelección, sino de otras fuentes muy poco reflexivas 
(Cf. D. LOCKE 1983a: 161-3), a saber, de la observación y la imita- 
ción de los demás, del contagio de las convicciones de ellos y de la 
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costumbre temprana de cierto tipo de proceder 0 no Pen 
SLOAN/HOGAN 1986: 167-9 y 174-7). El examen racional de los prin- 
cipios y hábitos conductuales adquiridos en la infancia y la concien- 
cia de obligación moral derivada de la comprensión de la obli- 
gación moral aparecen solamente en un período posterior del 
desarrollo de la personalidad, normalmente en la juventud (cf. GA- 
VIN 1986: 145 y 148s). Así pues, la decisión racional se asienta 
siempre sobre unas bases que radican en elementos no racionales de 
la personalidad: «al palacio de la razón debe entrarse por el atrio 
de los buenos hábitos» (PETERS 1967: 314). 
~~ Los autores pertenecientes a la teoría de la motivación hacen 
notar que la estimulación a acciones morales le viene a la personali- 
dad sólo en segundo lugar de elementos racionales. Su motivación 
primaria le vendría de componentes extrarracionales, a saber, senti- 
mientos de benevolencia, compasión y conmoción por la situación 
desgraciada de otras personas (cf. E. SIMPSON 1976: 163) y también 
por temor a verse reprobado (cf. EMLER 1983a: 205s) o a sufrir re- 
mordimientos. El entendimiento se limitaría a informar sobre las ra- 
zones de por qué en una determinada situación han de practicarse 
ciertas normas y sobre las posibilidades de actuación que hay. Pero 
la auténtica motivación a obrar procede del sentimiento. 

Las mencionadas consideraciones basadas en la Psicología Evo- 
lutiva y en la teoría de la motivación enseñan que, en educación mo- 
ral, hay que conceder tanta importancia a facilitar una temprana ejer- 
citación en la observancia de las normas y a despertar los vínculos 
afectivos como a fomentar el conocimiento de esas normas y la capa- 
cidad de juicio moral (cf. KERSTIENS 1987: 82, 127-9 y 151). Incluso 
hay autores que consideran esto último como la principal tarea de la 
educación moral. Así, por ejemplo, los autores pertenecientes al Mo- 
| nn en q Carácter americano dicen que en la 
| Paria r «el asunto principal es crear buenos hábitos 
| S, que estos, cuando se interiorizan en niños peque- 

, arraigan profundamente en ellos, de modo que en situaciones 


: ños 

| e. y 

| —_ persistirán (The Character Education or Direct Approach 
undo ejemplo lo tenemos en el pedagogo KILPA- 


991: 129). Un seg 
TRICK i iÓ 
» Para quien la educación moral constituye esencialmente una 


educació it . 
10n del sentimiento: «el hombre bueno y la mujer buena son 


48 


La formación de ideas y conocimientos morales 


ersonas que casi instintivamente odian el mal y aman lo bueno» 
1986: 188). Pero en general domina la idea de que tanto los medios 
de tipo racional como aquellos medios que tienden a in- 
fluir en los elementos extrarracionales de la personalidad son insufi- 
cientes cuando se los toma en exclusiva. Para que haya perspectivas 
de éxito habrá que combinar ambos tipos de medios. Por lo mismo se 
recomienda a los educadores que el adoctrinamiento y otros métodos 
de proporcionar ideas y conocimientos morales los acompañen de 
buenos ejemplos, aprobación, censura, habituación temprana y de- 
más medios de educar el corazón, con lo cual se fomentarán los con- 
dicionamientos internos tanto racionales como extrarracionales para 
la aparición de las disposiciones al buen comportamiento moral. 

Hasta aquí las teorías que en las obras pedagógicas encontra- 
mos sobre los medios educativos de base racional y su eficacia. Se- 
guramente la mayoría de personas se situarán en la posición inter- 
media. Tanto los argumentos de los autores de tendencia racional, 
como los argumentos que les oponen los escépticos, aunque se con- 
tradigan entre sí no dejan de tener aspectos ilustrativos. 

Para construir teorías científicas sobre la educación y doctrinas 
pedagógicas válidas para los educadores (sobre la distinción entre 
teorías educacionales científicas, filosóficas y prácticas cf. BREZIN- 
KA 1978) no bastan ciertamente suposiciones ni argumentos proba- 
bles, por muy ilustrativos que sean. A ese objeto se requiere un co- 
nocimiento adquirido a través de la ciencia empírica para que 
podamos superar las meras opiniones y convicciones y así llegar a 
Unas concepciones mejor confirmadas. 


educativos 


4. Los resultados de la investigación científica empírica 


El conocimiento empírico existente sobre la eficacia de los me- 
dios educativos basados en lo racional es menor de lo que sería 
deseable. A primera vista es extraordinariamente contradictorio y 
tene, igual que la mayor parte de los demás resultados de la in- 
vestigación en Ciencias Sociales, un «ámbito de validez incierto y 
Siempre muy limitado» (TREIBER/WEINERT 1985: 4). Por lo mismo, 
las generalizaciones sólo son posibles a condición de que muchos 
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resultados de investigaciones vengan a confirmar las adquisiciones 
hechas hasta ahora. | 
Por otra parte, durante las últimas décadas han podido reunirse 
muchos resultados que, al ofrecer coincidencias entre sí, tomados 
en conjunto permiten emitir un juicio con bastantes garantías. Pro- 
ceden de estos tres ámbitos: a) de la investigación experimental en 
laboratorios psicológicos; b) de la investigación sobre los estilos 
educacionales, especialmente de datos acerca del estilo que utilizan 
' los padres en las situaciones cotidianas (véase una idea general del 
mismo en LUKESCH 1975a); c) de un campo particular de la investi- 
gación didáctica empírica, a saber, la investigación de los efectos y 
efectos secundarios de la enseñanza escolar. 

a) La investigación experimental en el laboratorio de Psicolo- 
gía tiene por finalidad determinar, bajo unas condiciones controla- 
das, los efectos de un medio educativo concreto. Lo de «bajo unas 
condiciones controladas» significa que se procura que, en los suje- 
tos de experimentación, todos los demás factores influyentes se 
mantengan lo más iguales posible. El fin de la investigación es la 
formulación de una ley general: En igualdad de condiciones, el me- 
dio X influye de tal o cual manera, y en ésta o aquella medida, en la 
conducta del educando. 

En comparación con los demás medios de tipo racional utiliza- 
dos en educación moral, el adoctrinamiento es el que, hasta el día 
de hoy, ha sido mejor investigado en los laboratorios de Psicología 
Experimental. Lo más frecuente es que se haga un experimento que, 
si se quiere, es bastante artificioso y ajeno a la vida real; pero ante la 
carencia de estudios que sean más próximos a la realidad es preciso 
atenernos a los datos así obtenidos. Por otra parte algunos de éstos 
han sido confirmados por experimentos de tipo ya más realista, lo 
cual denota que no resultan engañosos y que, a pesar de todas sus 
carencias, indican bien el sentido del fenómeno. 


barr an ejemplo, el procedimiento experimental 
I + 4 persona sujeto de experimento juega primero con 

- EXperimentador, y luego ella sola con una bolera de mesa en la 
ee = a se hallan escondidos deträs de una cortina. Con esto 
tice € puntos a lograr por el sujeto experimental puede deter- 
antemano. Por una tirada que parece buena gana un pun- 
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una regular o mala no gana nada. La situación cobra un 

‘cter de requerimiento moral por el hecho de que el sujeto 
ae ‘mental puede ceder una parte de sus ganancias en favor de ni- 
ED cesitados. El experimentador le dice esto expresamente en el 
primer período del experimento, y le explica el deber moral de ayu- 
dar al necesitado. Á continuación él abandona la habitación, y el 
sujeto experimental vuelve a Jugar otra vez él solo. El efecto subsi- 
guiente del corto adoctrinamiento se aprecia en la parte de ganancia 
que esa persona deposita por su propia iniciativa en la caja común 
en el segundo período del experimento y sin que nadie le inste a ha- 
cerlo o esté observando su comportamiento. El efecto subsiguiente 
viene evaluado en una averiguación posterior realizada unas sema- 
nas después y en una situación de requerimiento moral igual o pare- 
cido al de la primera vez. Estos experimentos suelen hacerse con ni- 
ños en edad escolar. 

Por lo que se refiere a los resultados, puede decirse en general 
que los adoctrinamientos, en la mayoría de los experimentos de la- 
boratorio, se han mostrado eficaces. A menudo puede observarse un 
«efecto de retardo»; y así, en el estudio de RUSHTON (1973) el adoc- 
trinamiento no surtía ningún efecto notable en el período inmedia- 
tamente consecutivo al experimento, pero sí en un ensayo posterior 
hecho ocho semanas más tarde. Un resultado parecido ha dado el 
estudio de GRUSEC, SAAS-KORTSAAK y SIMUTIS (1978), el cuai puso 
muy en evidencia que un adoctrinamiento puede influir favorable- 
mente incluso en otras situaciones. Los niños que habían sido adoc- 
trinados en el deber de ayudar a otros, en el experimento subsi- 
guiente no sólo dieron más de su dinero de bolsillo que los niños del 
grupo de control, sino que además, en una situación en clase en que 
podían mostrar su generosidad —pues se les pedía dibujos pintados 
por ellos mismos y material de entretenimiento para los niños del 
hospital-, mostraron más interés en darlos y en hacer aportaciones 
económicas, 

Í Mediante investigación experimental se pudo comprobar que el 
éxito de los adoctrinamientos depende de toda una serie de factores, 
tales como la duración y el grado de abstracción de lo que se dice, 
su contenido informativo, el tipo y calidad de su fundamentación, la 
Proporción de expresiones capaces de suscitar empatía, el rango del 


to, y Por 
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educador y el momento por el que atraviesa el educando. Hay toda- 
vía muchos otros factores que verosímilmente cuentan también, 
pero que aún no han podido ser examinados con los estrictos méto- 
dos de laboratorio. 
En general la duración del adoctrinamiento está en relación in- 
versa con su eficacia. Las investigaciones empíricas han puesto en 
evidencia que la eficacia de adoctrinamientos cortos es máxima, y 
que baja a medida que se van alargando. Los padres que empleaban 
adoctrinamientos cortos eran los que obtenían mayor eficacia sobre 
el comportamiento de sus hijos; por el contrario, la obtenían nota- 
blemente menor aquellos padres que los hacían extensos y circuns- 
tanciados (cf. PARKE 1977: 83). Hay dos razones que explican este 
hecho. La primera es que, tratándose de niños pequeños, el tiempo 
durante el cual son capaces de seguir explicaciones orales es limita- 
do: su atención decae pronto, por lo cual las explicaciones largas y 
que se pierden en detalles tienen en ellos pocas posibilidades de éxi- 
to. Lo mejor es hacerles reflexiones cortas que, a ser posible, resu- 
man todo lo esencial en una frase. 


La formación de ideas y conocimientos morales 


El grado de abstracción del adoctrinamiento influye de un 
modo diverso en función de la fuerza de captación y la capacidad de 
comprensión del educando. Como regla general cabe decir que los 
adoctrinamientos son máximamente eficaces cuando su grado de 
abstracción se corresponde con las aptitudes mentales del educan- 
do. En niños pequeños las explicaciones abstractas y de ideas com- 
plicadas surten poco efecto, porque sobrepasan la capacidad de 
comprensión de aquellos. En su caso resultan mejores las normas 
de comportamiento expresadas de un modo claro y simple y las ex- 
plicaciones referidas a objetos intuitivos. Con la mayor edad de los 
niños van aumentando también las perspectivas de éxito de las ex- 
plicaciones más pretensiosas y generales, las cuales se correspon- 
den con una creciente madurez mental y el deseo del educando de 
una fundamentación convincente del comportamiento que se espera 
de él. Al propio tiempo comienza a disminuir la eficacia de las ex- 
plicaciones simples y menos fundadas intelectualmente. 

Varios experimentos de PARKE (cf. un resumen en 1974: 115-21) 


hacen intuitivo ese contexto: en niños de 4 años las explicaciones | 
concretas y referidas a las consecuencias visibles de su actuación | 
(«este juguete es quebradizo y se rompe con facilidad. ¡No lo to- 
ques!») se mostraron eficaces, y así, la prohibición de tocar aquel | 
juguete fue quebrantada sólo pocas veces. Las explicaciones mas / 


La segunda razón es que los adoctrinamientos detallados y, más 
| aún. moralizadores favorecen las acciones reactivas del educando, 
¡llevándolo a contradecirlos y a buscarles objeciones y evasivas. El 

llegar a discusiones infructuosas ocasiona un retroceso en el éxito 


educacional (cf. el experimento de campo de ABRAMOWITZ, O’LEARY 
y FUTTERSAK 1988, en el cual adoctrinamientos largos hechos en 
una clase de escuela básica tuvieron como consecuencia notables 


abstractas que insisten en la norma moral de respetar la propiedad 
ajena («este juguete es de otro niño. ¡No tocarlo!») tuvieron menos 
éxito en niños de 4 años. Por el contrario, la norma moral abstracta 


actitudes oposicionistas y otras dificultades disciplinarias). causó una mayor impresión en niños de 7 años; en este grupo de 
La estructura del adoctrinamiento se halla —dentro de unos lí- edad resultó incluso más eficaz que la indicación concreta de los 
mites razonables— en una relación positiva con su eficacia. Por «es- perjuicios que podía ocasionar el quebrantamiento de la prohibi- 
tructura» se entiende aquí el grado de claridad, univocidad e inte- ción. 
nda con que, frente al educando, se expresa en palabras (se El contenido informativo del adoctrinamiento guarda una rela- 
wee baliza) una norma de comportamiento. La regla aproximada que cin, ciertamente, con la eficacia es este ultimo. Dentro de ciertos 
= ee keir a per ésta; Cuanto más estructurada (es de- A resulta exacto que cuantos más puntos de vista lA je 
pronto e a a ae ride es una norma que se impone, más eterminada acción, con mayor prontitud se realiza ésta. 1927 
Y, dl contrañó. cua e calor “oma como patron de comportamiento. > confirmada, entre otros, por un experimento de nn : pe 
con mayor frecuencia N e ee viene impuesta, nos alumnos de la 7° clase debían elegir entre un = Ta E 
BERT/HANRATTY/HILL | 9 69) rantada (cf. LIEBERT/ALLEN 1967; LIB- tee inmediato y otro valioso pero que debían esper a 
erto tiempo. A una parte de los sujetos del experimento la ayuda 
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te del experimentador les expuso motivos que había para la opción 
de esperar (p. ej., «cuando uno espera algo agradable el tiempo de 
espera se le hace corto»; «los alumnos que renuncian a una pequeña 
recompensa en favor de otra mayor muestran Ser más inteli- 
gentes»). Al otro grupo se les recomendó esperar, sin más explica- 
ción. En la valoración de los resultados se vio que las informaciones 
habían actuado en el sentido deseado: los alumnos bien informados 
de la 7° clase mostraron, en sus decisiones, una disposición a demo- 
rar la satisfacción de sus deseos claramente mayor que la de sus 
compañeros menos bien informados. 
KOESTNER, RYAN, BERNIERI y HOLT (1984) han investigado el es- 
tilo consistente en adoctrinar y han comparado adoctrinamientos 
«controladores» con otros «realistas». En los adoctrinamientos con- 
troladores la promulgación de la norma se hace de forma imperativa 
(«debes siempre...»; «nunca puedes...»), con lo cual queda justifica- 
do que si el educando desobedece podría perder la benevolencia del 
educador. En los adoctrinamientos realistas las indicaciones se dan 
de un modo más impersonal y general («si es posible habría que 
procurar que...») y se insiste en los motivos reales que fundan un 
determinado comportamiento («cuando se pinta con acuarelas hay 
que dejar el sitio limpio, a fin de que otros niños no se ensucien»). 
Como era de esperar, los adoctrinamientos «realistas» se mostraron 
mejores: mientras que los adoctrinamientos controladores en una 
actividad de pintar ocasionaron el abandono de la creatividad artís- 
tica y debilitaron la motivación de los sujetos, en los adoctrinamien- 
tos realistas, en cambio, no se produjeron estos efectos secundarios 
indeseables, 

Aunque abreviadamente, aduciremos todavía algunos otros re- 
paa pe cea un experimento de KUCZYNSKI (1982), los 
hacían ver las a Mi on u) 
ralmente desviado tenía pal rm e aia 
tivamente eficaces on as demás personas se mostraron rela- 
ons loas aron una conducta claramente más con- 
ann "mas que aquellos adoctrinamientos en los cuales se 

insistia en las malas consecuencias . 
actuante. EISENBERG-BERG y a q oo para el p > 
que la estimulación de la capacidad r Fg estaplecieyanjinelung 
€mpatica eleva la eficacia de los 
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trinamientos («creo que deberíamos compartir nuestras cosas 
ya niños pobres: considera cuánto se alegrarán de poder comer 
a Deere algunos juguetes»). Además pudieron mostrar que el 
> de adoctrinador juega su papel: se siguen más los adoctrina- 
ns de personas prestigiosas y tenidas por influyentes que los 
giles personas que influyen poco en los adoctrinados. CHAP- 
MAN (1979) investigó el efecto debido al estado que tiene el edu- 
cando en un momento dado. Los sujetos de experimentación eran 
niños de 4 y 6 años de edad y sus madres eran las que los inducían a 
realizar una determinada tarea con órdenes tajantes en unos casos 
y con explicaciones realistas en otros. En los niños despreocupados y 
distraídos generalmente se mostraron más eficaces las órdenes; en 
cambio, en niños atentos y que escuchaban a sus madres las expli- 
caciones surtían más efecto. YATES (1974) pudo mostrar que el efec- 
to de las explicaciones se acrecienta con el buen ejemplo del educa- 
dor (cf. también ISRAEL/RASKIN 1979). E incluso si el educador da 
un mal ejemplo que se contradice con aquello que se exige al edu- 
cando, según los experimentos el adoctrinamiento sigue actuando 
en el sentido deseado, si bien en menor escala (cf. ROSENHAN/FREDE- 
RICK/BURROWES 1968). 

Hasta aquí los resultados de la investigación experimental. En 
su conjunto nos permiten formular un juicio favorable: los adoc- 
trinamientos y formas parecidas de instrucción parecen tener bue- 
nas perspectivas de éxito cuando se emplean bien. Esto confirma la 
teoría de quienes ven los medios educativos de tipo racional como 
eficaces. Sin embargo, debemos considerar que los resultados de in- 
vestigaciones hasta aquí aducidos se han obtenido en las condicio- 
nes artificiosas del laboratorio psicológico. Las leyes así estableci- 
das posiblemente tendrán una validez bastante menor, e incluso tal 
vez nula, en las condiciones harto complejas de las situaciones edu- 
Cacionales naturales (cf. PAREY 1971: 117-22 y 130s). Por tal moti- 
VO a los resultados de la investigación experimental se les puede dar 
crédito sólo con reservas; para ser aplicados a enjuiciar los procedi- 
mientos pedagógicos habría que ver si han sido confirmados tam- 

ten por investigaciones hechas en otros campos. 

b) Los resultados de la investigación educacional constituyen 
la principal fuente de que actualmente disponemos para averiguar la 
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ación en las condiciones ordinarias. Con el nom- 
bre de «estilos de educación» se conocen, en las obras pedagógicas, 
«unas formas básicas de acción educativa relativamente unitarias 
(p. ej.. el estilo de educación autoritario O el tolerante)» (WEINERT 
1972: 97). «Los estilos educativos son unos tipos de comportamien- 
to educativo con un sentido bastante parecido todos ellos y que pue- 
den caracterizarse por unos ciertos complejos de prácticas educati- 
vas» (WEBER 1976: 33). Son bastante permanentes y adaptados a las 
situaciones. Un educador «autoritario» o bien «tolerante» actúa 
como siendo o tendiendo a ser autoritario O bien tolerante no sólo 
frente a sus educandos, sino también en muchas situaciones educa- 


eficacia de la educ 


cionales. 
La investigación sistemática de los estilos educativos y de la 


eficacia que les es propia constituye un ámbito de investigación em- 
pírica relativamente nuevo. Después de los trabajos previos de LE- 
WIN y sus colaboradores (cf. LEWIN/LIPPITT/WHITE 1939) y de 
TAUSCH y TAUSCH (reunidos en 1977), en los años 60 y 70 se volvió 
a hacer de los estilos educativos objeto de investigación empírica, 
analizándolos en profundidad (cf. HEIDBRINK/LUCK 1989). La mayo- 
ría de los estudios existentes proceden de esa época. Consisten ge- 
neralmente en observar lo que hacen padres (cf. una visión de con- 
junto en SCHNEEWIND/HERRMANN 1980) y maestros (cf. GERNER 
1976: N. BENNETT 1979) en las situaciones educacionales cotidia- 
nas, y con menos frecuencia las observaciones se refieren a jardine- 
ras de infancia, educadores de jóvenes y otros tipos de educadores. 
La ventaja de investigar los estilos educativos es que nos proporcio- 
nan una imagen bastante real de la situación educacional cotidiana, 
con lo cual son ahí menos de temer aquellas deformaciones en los 
resultados que se hacen posibles en la investigación empírica artifi- 
ciosa de laboratorio. 
ooo ce e ` zu. educativos tiene tambien sus 
S E a e el mayor de ellos está en que gran 
ee a. establecer correlaciones. Mediante 
mitos | se constata una relaciön entre dos 
e ` Por ejemplo, entre determinadas características de la 
ccion educativa y los comportamientos de | i 
embargo, los resultados así ser e los educandos. Pero, sin 
OS no permiten demostrar que en 
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todos los casos se da una relacion de causa a efecto ni determinar su 
dirección sin que nada quepa objetar (cf. R. BELL 1968), Suponga- 

5, por ejemplo, que en un estudio de correlaciones se constata 
a relación positiva entre un estilo educativo «autoritario» (con- 
 olador y punitivo) de los padres y una alta dosis de agresividad en 
su hijo; esto permite sospechar que el estilo educativo riguroso de 
los padres es la causa de la actitud agresiva del hijo; pero, sin em- 
bargo, no SC puede excluir del todo que la relación también podría 
verse en sentido Inverso; pues posiblemente en algunos casos la 
agresividad del hi jo es la causa que lleva a sus padres a adoptar un 
estilo educativo «autoritario» (algo así dicen GRUSEC/LYTTON 1988: 
68-75 y 175-8). Ese hecho de que la relación causa-efecto a menudo 
no queda explicada hace que los resultados de la investigación de 
los estilos educativos deban ser mirados con cautela, sobre todo los 
de las primeras investigaciones. Pues las más recientes (p. ej., la de 
PATTERSON 1976 y 1982) lo que indican es que lo que hay es una ac- 
ción recíproca entre las características de la personalidad y el com- 
portamiento del educando y los métodos educativos de quienes cui- 
dan de él. Por un lado, el estilo educativo que adoptan los adultos en 
el decurso del tiempo viene, en parte, determinado por la índole del 
educando; y, por otro, el educando también queda, naturalmente, 
influido por sus tutores, cuyo estilo educativo refuerza o debilita las 
características personales existentes. Es por eso que el estilo educa- 
tivo puede ser considerado —con algunas salvedades- como una de 
las causas que moldean el desarrollo de la personalidad, incluso en 
aquellos casos en que no puede demostrarse de un modo estricto la 
relación de causa-efecto. 

En una investigación lo habitual es que lo primero que se desta- 
ca son las características particulares del comportamiento de los 
educadores, la suavidad o rigor de la disciplina, el grado mayor 0 
menor de vigilancia, la confianza o desconfianza que los educado- 
res Otorgan a sus pupilos, la aprobación O reprobación efectuadas, 
etcétera (cf, p. ej., PECK/HAVIGHURST/COOPER/LILIENTHAL/MORE 
1962: 103-25). Ciertas características que a menudo aparecen jun- 
tas pasan a ser vistas, en consecuencia, como conexionadas entre SI. 
Los estilos educativos constituyen sólo unos modelos aproximados 
de comportamiento, pero no obstante son útiles para el análisis, 
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ar de un modo relativamente aceptable los 
comportamientos de los educadores y Sus presumibles efectos. 

El esquema más utilizado es uno que considera tres distintos es- 
tilos educativos, a saber: el estilo «autoritario» (a veces se le da el 
nombre de «autocrático»), el «democrático» (o «social-integrati- 
vo») y el «permisivo» (0 «laissez-faire») (cf. una síntesis en KLAUS- 
MEIER/RIPPLE 1974: 218-27). Junto a éste hay también otros esque- 
mas clasificatorios, que utilizan más de tres tipos de estilos edu- 
cativos (para un vistazo general cf. LUKESCH 1975); un ejemplo lo 
tenemos en la doctrina tipológica de CASELMANN (1964; 1967), en la 
cual constan más de 20 tipos de educadores, con sus respectivos 
estilos educativos. Lo cierto es que se ha establecido de un modo in- 
tuitivo-fenomenológico y, hasta ahora, se ha utilizado en la investi- 

gación empírica sólo a modo de ensayo. 

Como fuente para conocer la eficacia de los «medios educa- 
tivos de tipo racional» se utiliza la investigación de los estilos edu- 
cativos, pues en ella, junto a otras características particulares del 
comportamiento de los educadores, la mayoría de las veces se in- 
vestigan también el adoctrinamiento, las explicaciones y otras for- 
mas de instrucción oral (cf., p. ej., SEARS/MACCOBY/LEVIN 1957: 
351-4). Con la expresión «adoctrinamiento» (y sus correspondien- 
tes expresiones inglesas reasoning e induction) se designan, en los 
escritos pedagógicos, diversos tipos de las manifestaciones que 
puede hacer un educador: «comunicaciones en forma de explicacio- 
nes, recomendaciones morales, informaciones sobre reglas, prin- 
cipios o valores, apelación al sentimiento del honor o al ansia de 
dignidad del niño, reflexiones sobre posibles consecuencias des- 
agradables de la conducta del niño para los demás», etc. (JÜRGENS 
1989: 156). Común a todos estos procedimientos es el hecho de que 
los educadores tratan de influir ante todo en el pensamiento y en la 
actitud del educando. 

En conjunto, los especialistas pedagógicos hacen una apre- 
ciación favorable de las perspectivas de éxito de los medios educa- 
tivos de tipo racional. En un informe conjunto sobre las primeras in- 
Nekearen ae a AO canal 
medios educativos. en sans e en eo 

n moral el reasoning se ha mostrado 


pues permiten clasific 
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pre eficaz: «de las técnicas educativas no-autoritarias, so- 
| uso de alabanzas O explicaciones que dicen hacer las ma- 
cierto éxito» en el refuerzo de la conciencia del 


casi siem 


Jamente e 


niño (1968: 109). o o 
Este resultado es en sí mismo ilustrativo si tenemos en cuenta la 


importancia del conocimiento y las ideas para originar disposicio- 

nes hacia un comportamiento que se atenga a las normas (cf. el pá- 

rrafo 1 del presente capítulo). Mediante sus explicaciones los edu- 

cadores ayudan a los educandos a adoptar, en su conocimiento de 

las cosas y de los modos de proceder y de valorar, buenas convic- 
ciones axiológicas y normas para el buen comportamiento moral 
(cf. GRUSEC 1981: 74-8). A través de las repetidas charlas e ilustra- 
ciones edificantes, con el tiempo el niño llega a formarse unos con- 
ceptos morales cada vez más claros, diferenciados y exigentes (cf. 
KASTEN 1976). Con ayuda de éstos puede ir controlando y valoran- 
do poco a poco su propia conducta y, en las situaciones que impli- 
can exigencias morales, llegará por sí mismo a la decisión correcta 
(cf. KLUGE/HEMMERT-HALSWICK 1982: 101-10). Este proceso es par- 
te de un proceso más amplio que en Psicología suele llamarse «inte- 
riorización» de valores (cf. FURNHAM 1988). 

La investigación educacional ha mostrado también que los me- 
dios educativos de tipo racional no bastan por sí solos. Para que el 
adoctrinamiento y los demás tipos de instrucción actúen en el senti- 
do querido, y produzcan una adquisición de valores y de principios 
de conducta buenos desde el punto de vista moral, han de reunir al 
menos tres requisitos, en el sentido de que las explicaciones e indi- 
caciones de los educadores deben: 1° mostrar su notable implica- 
ción afectiva; 2° ser establecidas y dadas con precisión (cf. STAUB 
1979: 170), y 3° ser comunicadas de un modo cálido y cordial. 

Buen ejemplo de esto lo constituye un estudio de ZAHN-WAX- 
LER, RADKE-YARROW y KING. En su investigación se reunieron datos 
sobre niños de año y medio a dos años y medio de edad y sus ma- 
dres, en situaciones cotidianas. Los investigadores se proponían di- 
lucidar si se da una relación entre los distintos hábitos educativos de 
las madres y las conductas prosociales de sus hijos. En la interpreta- 
ción de los datos se vio, en conformidad con las expectativas, que 
los adoctrinamientos puramente objetivos y neutros producian es- 
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caso resultado y provocaban, comparados con otros procedimien- 
tos, poco comportamiento prosocial. A diferencia de esto, los adoc- 
trinamientos hechos con un sentimiento cálido y penetrante, en los 
cuales las madres hacían valer su autoridad y persistían en el mante- 
nimiento de sus indicaciones, mostraron tener mayor éxito. 


«El modelo de una madre cuyo hijo es altruista es una madre que 
cuando su hijo quebranta una norma le habla con gran persuasión y de 
un modo tan razonable como afectuoso... Muestra que sus altas expec- 
tativas referentes al comportamiento del hijo están impregnadas de 
afectividad... Impone con energía sus exigencias en la situación educa- 
tiva emergente... La explicación eficaz no es un adoctrinamiento ex- 
puesto pasivamente y pensado con diligencia para ilustrar al hijo, sino 
que se dirige a éste con vehemencia, a veces con cierta tosquedad y a 
menudo de un modo insistente. Estos métodos educativos penetran si 
se atiende al niño de un modo afectuoso. El calor maternal debería ser 
condición importante de la eficacia de las explicaciones» (ZAHN/WAX- 
LER/RADKE/YARROW/KING 1979: 327). 


Este resultado se ha confirmado en un conjunto de otros estu- 
dios referentes no sólo a niños pequeños, sino también a niños y 
adolescentes de todas las edades. He aquí algunas muestras. A fines 
de los años 60 HOFFMAN investigó la eficacia del estilo educativo de 
los padres en niños pequeños (de 7° curso escolar), y encontró que 
lo más favorable para producir la interiorización de las normas mo- 
rales y el desarrollo del juicio moral era una combinación pondera- 
da de explicaciones aclaratorias (inductions), de una sabia afirma- 
ción de la autoridad paterna (power assertion) y de una actitud 
amorosa: «Mientras que una imposición autoritaria excesiva puede 
acelerar la comprensión racional de una explicación..., un uso oca- 
sional de la misma en situaciones en las cuales se está contradicien- 
do mucho al niño puede garantizar aquel adecuado grado de firme- 
za capaz de alcanzar el efecto deseado. Dicho de otro modo: Parece 
necesaria una cierta actitud autoritaria si se quiere que la voz de la 
razón sea oída» (HOFFMAN 1970: 112). 

o ee época DIANA BAUMRIND llegó a unos 
en ZUMKLEY-MÜNKEL losa cane sa contexto alemán puede verse 
lación entre ciertas características d (pe E A 

e la educación dada por los pa- 
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nos rasgos de personalidad deseados, tales como una 
de responsabilidad por el bien de las demás personas 

ial responsability), la autonomía (independence) y la capacidad 
So toafirmacion (self-assertiveness). Esa relación se da ya en ni- 
nd edad preescolar (cf. BAUMRIND 1973: 22-6), y se mantiene 
hasta la edad juvenil (cf. BAUMRIND 1975: 124s y 1305), El compor- 
tamiento más prosocial lo muestran aquellos niños y adolescentes 
que han sido educados por sus padres de un modo «autoritativo», 
Bajo esta expresión se refiere BAUMRIND (197 E 228) aun estilo edu- 
cativo caracterizado por una frecuente explicación y fundamenta- 
ción de las normas, el estimular la autonomía del sujeto y, al propio 
tiempo, un mantenimiento constante de las normas morales, Por el 
contrario, los padres que utilizan un estilo educativo «autoritario» o 
«permisivo» hacen que los niños, en comparación, tengan una me- 
nor proporción de comportamiento prosocial, de conciencia de res- 
ponsabilidad y de autonomía personal, 

DÖBERT y NUNNER-WINKLER (1985), utilizando cuestionarios y 
entrevistas abiertas, pudieron demostrar que la correlación entre el 
estilo educativo de los padres y la capacidad de juicio moral de los 
hijos y la buena actitud de éstos en situaciones de exigencia moral 
se mantiene hasta una avanzada edad juvenil (de los 14 a los 22 
años). En esta investigación se mostraron como especialmente efi- 
caces los siguientes rasgos de la educación dada por los padres: 
1) Los padres de los muchachos con un mayor progreso moral ha- 
blaban mucho con su hijo sobre cuestiones morales; especialmente 
en casos de conflicto, ponían de relieve los aspectos morales de la 
Situación que eran relevantes y las normas correspondientes y ade- 
Cuadas a los mismos para procurar el buen comportamiento moral. 
2) En tales casos solían apelar también a que se comprendieran, a la 
conciencia de responsabilidad del hijo y a su buena voluntad. 
3) Cuando su hijo se había portado mal, procuraban que viera que 
ellos estaban disgustados y decepcionados y requerían una explica- 
“ton. 4) Además exigían disculpas o una enmienda. Á pesar de que 
los Padres expresaban sus expectativas con cierta energía, no por 
“SO castigaban o reprimían más que las demás familias. 7 

Los estudios de ZAHN-WAXLER y colaboradores, de HOFFMAN, 
BAUMRIND Y DOBERT, así como de NUNNER-WINKLER coinciden nota- 


dres y algu 
conciencia 
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blemente con los anteriores resultados. Muestran que los adoctrina- 
mientos, en situaciones educacionales naturales, pueden lograr per- 
fectamente el efecto deseado. Para que scan eficaces deben tener 
que ver no sólo con los aspectos racionales de la personalidad del 
educando, sino también con los emocionales y motivacionales (cf. 
HOFFMAN 1983: 243s y 267-9; DUNN 1987: 102s y 110): por ejem- 
plo, el deseo del niño de comportarse bien y así merecer el aprecio 
de las demás personas; su temor de suscitar el descontento de sus 
educadores y de perturbar sus buenas relaciones con ellos; sus im- 
pulsos espontáneos a obrar de un modo prosocial, etc. El éxito de 
aquellos educadores que imponen su autoridad, muestran una nota- 
ble implicación afectiva y dan al niño confianza y un tono cálido 
proviene esencialmente del hecho de que ellos, con sus hábitos edu- 
cativos, ponen las bases emocionales y motivacionales de la «inte- 
riorización» de aquellas convicciones axiológicas que están inten- 
tando infundir en sus educandos mediante adoctrinamientos. 

Según eso, los resultados de las investigaciones sobre los esti- 
los educativos dan la razón a aquellos autores que adoptan un crite- 
rio de término medio. Muestran por un lado que «los medios educa- 
tivos de tipo racional», si se utilizan bien, pueden contribuir mucho 
a suscitar y afianzar disposiciones a un buen comportamiento mo- 
ral. Mas por otro lado muestran también que tales medios son me- 
nos eficaces, y hasta a menudo inútiles, si al propio tiempo no se es- 
timulan aquellas partes de la personalidad que tienen que ver con lo 
emocional y motivacional. 

c) La investigación de los efectos y efectos secundarios de la 
enseñanza escolar es un ámbito de la investigación didáctica em- 
pírica que ha sido muy trabajado durante las tres últimas décadas 
(véase un panorama general del estado de la investigación sobre la 
eficacia de la escuela en AURIN 1990; AVERCH et al. 1974; MADAUS et 
al. 1980; POSTLETHWAITE et al. 1980; REYNOLDS et al. 1989; VIERLIN- 
GER 1989). Lo que aquí ante todo nos interesa es el examen empíri- 
co de si la enseñanza escolar ordinaria logra efectivamente los obje- 
tivos propuestos, hasta qué punto lo consigue y cuáles son los 
efectos secundarios imprevistos que pueden aparecer, Dicho de un 
modo más simple: ¿cuánto aprenden los alumnos de aquello que de- 
ben aprender? ¿Acaso aprenden también, además, algo que está en 


62 


La formación de ideas y conocimientos morales 


ción con el plan docente y que mejor sería que no apren- 
ran? Y ¿durante cuánto tiempo siguen recordando lo aprendido? 
ala mayoría de los estudios empíricos sobre el efecto de la ense- 
olar ordinaria indican un resultado más bien desfavorable. 
Por supuesto, los alumnos adquieren muchos conocimientos a tra- 
vés de la enseñanza, especialmente durante los primeros años de su 
educación básica en escuelas que funcionan bien. En este caso la 
mayoría de los alumnos logran lo más importante de los objetivos 
educacionales prescritos por el plan docente. Pero a medida que su- 
ben los grados escolares y, con esto, la materia didáctica se va ha- 
ciendo menos intuitiva y más alejada de los intereses vitales, tanta 
más discordancia existe entre los objetivos educacionales y el apren- 
dizaje realmente conseguido. 
Un ejemplo podemos verlo en la asignatura de Física. Según el 
plan de estudios de Enseñanza Media, la enseñanza de la Física 
debe hacer que el alumno alcance «un conocimiento básico seguro 
de los procesos, los conceptos, las relaciones, las leyes y los mode- 
los cognitivos propios de la Física», se familiarice con «los métodos 
de trabajo típicos de esta ciencia» y, mediante eso, prepararlo para 
que tenga «un contacto de tipo racional con los fenómenos de la na- 
turaleza y las cuestiones técnicas en la vida cotidiana» (Lehrplan 
Gymnasium Physik 1984: 836, para el Estado de Baden-Württem- 
berg). Sin embargo, y a tenor de lo que ha mostrado la investigación 
empírica, en la mayoría de los casos el éxito docente queda por de- 
bajo del fin previsto (cf. SCHULTZE 1974): en lugar de un «conoci- 
miento básico seguro», lo que buena parte del alumnado saca de la 
enseñanza de la Física es poco más que «fragmentos de fórmulas y 
conglomerados de principios» (cf. BRÄMER 1983: 40). Mas lo que 
ellas significan y el saber qué fenómenos naturales pueden explicar- 
se con ellas es algo que permanece oscuro para muchos alumnos: «a 
una comprensión —en el sentido de un paradigma científico previo- 
no se llega mucho» (RIESS/BRAMER 1979: 19). En consecuencia, los 
conocimientos de quienes terminan sus estudios son deficitarios. 
Aun cuando la enseñanza de la Física no carece de todo provecho, y 
a cierto que los alumnos que la han tenido abundante también lue- 
80, Siendo adultos, poseerán más conocimientos que aquellos alum- 
NOS que estudiaron poca Fisica (cf. HÄUSSLER 1990: 66-8), con todo, 
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lo que han obtenido es insigniticante en comparación con el esfuer- 
zo hecho. Y. por término medio, poco tiempo después sus conoci- 
mientos físicos no pasan de unas ideas tragmentarias, vagas y par- 
cialmente falsas (cf. WAGENSCHEIN 1960 y 1971). Esto vale -aunque 
sea en una proporción menor- incluso para estudiantes de Ciencias 
Naturales e Ingeniería de un grado anterior (cf. BRUHN 1983; LEHM- 
BERG/LOCHHAAS/PAGNIA 1975 y 1982). 

Para evitar malentendidos, digamos que la Física no constituye 
un caso especial. Y en las demás disciplinas las cosas ocurren de un 
modo parecido. Y así, por ejemplo, con referencia a la Historia dice 
SVINGBY: «Los alumnos muestran poseer una comprensión bastante 
limitada de lo que ha constituido el ámbito de la enseñanza. Dispo- 
nen de conocimientos fácticos fragmentarios sobre acontecimientos 
aislados, pero no comprenden los contextos. Cuatro semanas des- 
pués del trabajo de clase los alumnos tienen dificultad en acordarse 
de los hechos que habían aprendido. Después de un año la imagen 
memorística queda muy desvanecida» (1991: 86 y 88). 

Junto a un éxito docente bastante menguado se da aún otra difi- 
cultad: la enseñanza ordinaria tiene en muchos alumnos unos efec- 
tos secundarios no deseados que resultan totalmente contradictorios 
con los objetivos educacionales previstos en los planes de estudios. 
La Física constituye también para esto un buen ejemplo (para lo que 
sigue cf. NOLTE-FISCHER 1989: 248-63). En lugar de introducir a los 
alumnos en las ideas de la Física e inspirarles confianza en sus ca- 
pacidades personales para el pensamiento científico, la enseñanza 
común de la Física suele conseguir, en la mayoría, justamente lo 
contrario. La buena disposición originaria cesa ya después de poco 
tiempo. La Física aparece pronto como aburrida y, además, espe- 
cialmente difícil. Se diría que es algo para unos pocos especialistas 
e Individuos muy bien dotados para las ciencias, pero no para perso- 
nas corrientes (BORN/EULER 1978: 77). En algunos alumnos —y en 
da ae se suscita incluso un sentimiento de in- 
ciónde ins os me a una minusvalora- 
Aa 2 nn e E ape icas y un desechar el aprendiza- 

También en la Oña Fr dees => tie 
unos efectos secundarios no de eae a een 

ados. Y así, en muchos casos la en- 
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ceñanza literaria dada en Alemania aparece como poco favorable al 
disfrute de la buena literatura y a la capacidad de goce estético (una 
visión general del estado de la investigación en este punto la tene- 
mos en BEACH 1991): y por lo que se refiere a la enseñanza de la 
Historia, incluso en alumnos bien dispuestos no es extraño que des- 
pierte más desencanto y aburrimiento que interes o entusiasmo para 
el pasado (para una critica de la enseñanza de la Historia, desde 
muy distintos puntos de vista cosmovisionales, Cf. ANRICH 1988 y 
JACKSTEL 1979; para el aspecto empirico cf. FILSER 1973, KUPPERS 
1961 y H. MULLER 1972). 

Los menguados resultados de la investigación empírica susci- 
tan la sospecha de que también la enseñanza de la Ética y los demás 
programas didácticos que encierran elementos de educación moral 
se quedan por detrás de las expectativas y sólo en parte pueden lo- 
erar los objetivos previstos. Por lo demás, a pesar de las diferencias 
de contenidos, en casi todos los programas que tienen algo de edu- 
cación moral los objetivos educacionales son iguales en su aspecto 
formal. Los programas de educación multicultural, de educación 
social (designados casi siempre, en las obras pedagógicas, con la 
equívoca expresión «aprendizaje social»; cf. FROMM/KEIM 1982), de 
educación cívica, de educación para la paz, de educación sexual, 
de educación ante el consumo de drogas, de educación ambiental, 
etcétera, deben: 1° proporcionar conocimiento; 2° despertar, fomen- 
tar y mantener actitudes moralmente buenas, y 3° inducir un com- 
Portamiento moralmente bueno en situaciones comprometidas 
(cf., p. €J., los objetivos de la educación intercultural en las escuelas 
bávaras: HIRT 1993). La cuestión de si esos tipos de educación al- 
ina ee deseados, y hasta qué punto lo consiguen 
la sinaciänem: € Juzgarse hoy dia con bastante exactitud gracias a 

_ eminente a que ha llegado la investigación. 
cri es de la Pedago gía Escolar se hallan tan bien inves- 
OS programas didácticos con elementos de educación 
Moral. En el ámbito anglosajón y, en menor medida, también en 
mania han sur ido ; las ulti i décad illares de estudios 
concernientes 8100, en las últimas décadas, mi de sis 
lis ducación u a oo ante las drogas, la ESCASA 
Sólo la Central u en las asignaturas que forman las 
emana de Educaciön para la Salud ha dado ya lu- 
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gar a varias docenas de investigaciones sobre los efectos y efectos 
secundarios de la educación ante las drogas y la educación para la 
salud y, recientemente, sobre los efectos de las explicaciones con- 
cernientes al sida (una visión general la ofrece la Central Alemana 
de Educación para la Salud 1993). La bibliografía existente es 
abundante: para cada uno de los mencionados ámbitos de educación 
moral escolar hay informes globales en los que se valoran todos los 
estudios pertinentes y se describen sistemáticamente sus resultados. 

De los resultados de la investigación empírica los más impor- 
tantes son los siguientes: 


1) Existen más programas que np han dado resultado que pro- 
gramas que han tenido resultado positivo (tomando como referen- 
cia las expectativas). Eso de que un programa didáctico logre su ob- 
jetivo es más bien una excepción que la regla. 

Una excepción de este tipo es precisamente el programa «Dere- 
cho y ley en una sociedad libre», que se está utilizando en los Esta- 
dos Unidos desde los años 70. Ha sido elaborado, por encargo de la 
Asociación de Abogados del Estado de California, por el Comité de 
educación cívica de la Universidad de California, en Los Ángeles, y 
comprende todos los grados escolares, desde el jardín de infancia 
hasta el último curso de la Escuela Superior. En la enseñanza se em- 
plean, junto a los correspondientes libros escolares, también pelícu- 
las y videocasetes; además de la lección dada por el maestro se ha- 
cen discusiones, y simulaciones de sesiones judiciales y de debates 
parlamentarios. (El Estado de Nueva York tiene un programa di- 
dáctico parecido. Cf. los libros didácticos de GALLAGHER [1980] 
para la escuela básica, y de YOUNG-BLOOD [1992] para la escuela su- 
perior). El objetivo es proporcionar a los alumnos, de un modo ade- 
cuado a las respectivas edades, las ideas jurídicas básicas, tales 
como justicia, autoridad, responsabilidad, derecho y deber, no favo- 

ritismos, trato igualitario, regularidad en los procedimientos, etc. 

En el análisis empírico del éxito educativo conseguido por este 
programa (véase la presentación de datos y de tablas en Law-Rela- 
regen Project 1985) se constató toda una serie 

Senenin mejor 2 omo consecuencia del programa los alumnos 
ocimiento de las leyes, de los conceptos jurídi- 
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cos primarios y de la accion judicial. Incluso los valoran de un 
modo más positivo. Pero el mayor éxito consiste en que «en alum- 
nos que han seguido programas de educación jurídica bien llevados, 
hay menor probabilidad de que cometan robos que tratándose de 
otros chicos de la misma edad, e igualmente de que cometan actos 
violentos contra sus compañeros, participen en luchas entre pandi- 
llas, hagan ajustes de cuentas, rehúyan el prestar servicios, hagan 
novillos y fumen hachís. Los alumnos muestran en muchos ámbitos 
un comportamiento más ajustado a las leyes y evitan relacionarse 
con compañeros castigados por delitos» (LETWIN 1991: 210). Por lo 
visto, la enseñanza ha contribuido no sólo a acrecentar el conoci- 
miento, sino también a modificar las actitudes y el comportamiento 
en la dirección deseada. 

Pero ese tipo de buenos resultados son relativamente raros. En 
la mayoría de casos la investigación ha mostrado que los programas 
analizados sólo han sido eficaces en algunos ámbitos e, incluso, a 
menudo no han surtido efecto alguno. El ejemplo más conocido lo 
tenemos en el gran «Estudio de la educación del carácter» de 
HARTSHORNE y de MAY, hecho en los años 20 (un resumen de sus re- 
sultados puede verse en HARTSHORNE/MAY 1930). En aquella época 
en Estados Unidos se hallaba en su momento de auge el llamado 
«Movimiento de educación del carácter» (cf. YULISH 1980); había 
surgido a finales del s. xıx y había contribuido, con muchas publi- 
caciones, a difundir la educación moral escolar. En los años 20 y 30 
muchas escuelas tenían, en su programa docente obligatorio, cursos 
y unidades didácticas de «educación del carácter». Sin embargo, y 
en contradicción con las expectativas de los especialistas, HARTS- 
HORNE y MAY encontraron que los esfuerzos educativos no habían 
producido ninguna mejora perceptible del comportamiento: los 
alumnos que habían tomado parte en los programas de educación 
moral se conducían, en las situaciones comprometidas creadas arti- 
ficialmente, en todo igual que los alumnos que no habían tenido una 
educación moral especial. No se dieron diferencias entre ambos 
grupos ni por lo que respecta a la disposición a esforzarse y a la ca- 
pacidad de mantenerse en sus principios ni en lo tocante a la honra- 
dez y al propósito de observar las reglas. Incluso en algunas situa- 
ciones los alumnos con educación moral se comportaron, por 
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término medio, menos honradamente que sus compañeros de la 
misma edad (cf. HARTSHORNE/MAY 1975: 15, 339-67 y 407- 14). 
En programas modernos sucede también con relativa frecuen- 
cia que con un examen empírico no puede probarse ningún éxito 
educacional. Y así, el «Programa de educación del carácter» que, 
como investigación escolar, se implantó en las escuelas de Dade 
County (Florida) en los años 70, y que estuvo apoyado por el Insti- 
tuto Americano de Educación del Carácter, a pesar del entusiasmo 
de maestros y alumnos no mostró ningún efecto visible en estos úl- 
timos (cf. PRITCHARD 1987/88: 483s). Parecido resultado se ha dado 
en muchos otros ensayos escolares, si bien no en todos ellos. Por 
eso el siguiente juicio de LEMING sobre el éxito de la enseñanza mo- 
ral en la escuela, aun siendo demasiado generalizador, en amplios 
sectores resulta acertado: «Los recientes resultados —dice- de la in- 
vestigación sobre el influjo del adoctrinamiento y la instrucción 
realizados por el maestro vienen a decir que los métodos directos de 
educación del carácter no modifican simplemente los comporta- 
mientos moralmente relevantes» (0.J.: 13). 


2) Pese a las diferencias en el contenido y en los métodos, con 
respecto al logro de los objetivos educacionales previstos en la ma- 
yoría de los programas se observa siempre lo mismo: los objetivos 
de conocimiento son alcanzados, por regla general. Al término de 
la unidad didáctica, la gran mayoría de los alumnos poseen los ele- 
mentos cognoscitivos que han sido tratados por el maestro. Es más 
raro que se produzcan modificaciones de actitudes en la dirección 
deseada. Aparecen -si se quiere- sólo en una parte de los alumnos, 
y en la mayoría de los casos se pierden una vez concluido el progra- 
ma. Modificaciones de comportamiento encaminadas a la adquisi- 
ción de nuevas disposiciones para el buen comportamiento moral se 
observan sólo en una medida muy pequeña y, por lo mismo, son 
como una excepción, Los informes globales muestran que el mode- 
Pc _ o casi todos los programas que tienen que 
1984, y a educación sexual cf. KIRBY 1980 y 
tabaco SCHAPS/DIBARTOLO/MO ‚ para programas contra el abuso de 
educación ambiental Gym ON 1981; para 

, para la educación para la paz 
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vALETT 1991: 250-1; para la enseñanza de Ciencias Sociales y otras 
materias «formadoras de convicciones» LEMING 1992; para la ense- 
ñanza de la Historia REICH/STAMMWITZ 1989 y DUDEK 1989). 

Algunos programas conllevan efectos secundarios no deseados. 
Tal parece ser el caso, por ejemplo, de determinados programas 
de prevención del abuso del tabaco (cf. SCHLOMER 1992: 34s). 
BRAUNSCHWEIG y sus colaboradores realizaron una investigación 
sobre muchachos que habían tomado parte en un festival antidrogas 
y en el cual, entre otras cosas, habían recibido un folleto informati- 
vo sobre las drogas. Como resultado vinieron a decir que, «en un 
70 % de los chicos de 15-16 años que tenían un general rechazo de 
todo consumo de drogas, al recibir una detallada información sobre 
ese tema dicho rechazo tendía más a disminuir que a afianzar- 
se» (BRAUNSCHWEIG/GÜNTHER/KAMMHOLZ/KRASEMANN/LANGE 1979: 
68). También en varios otros estudios se ha demostrado que, como 
consecuencia de dar ilustración en lo relativo a las drogas, se produ- 
cía en los sujetos un aumento de su «disposición a probarlas», más 
que una disminución de semejante impulso (cf. WAIBEL-KÓNIG 
1988: 95-100 y 109-11). En parte de los alumnos, el informarles so- 
bre las drogas y sus efectos algo asombrosos posiblemente va a dar- 
les más ganas de probarlas que de abstenerse de ellas (cf. WAIBEL 
1993: 107-15). A la vista de los resultados de tales investigaciones 
«se hace muy difícil juzgar si los programas escolares de educación 
ante las drogas contribuyen a mejorar la situación problemática o a 
empeorarla» (DOBIN 1973: 2201-A). Otro ejemplo lo tenemos en las 
explicaciones sobre la sexualidad. También en este caso abrigamos 
la sospecha de que determinados programas comportan efectos se- 
cundarios no deseados y de que, en ciertos alumnos, en lugar de 
Incitarles a un comportamiento sexual racional los lleva a uno que im- 
plica riesgos (cf. KASUN 1986; MCDOWELL 1990). 

Hasta aquí hemos ofrecido los principales resultados obtenidos 
por investigaciones. A pesar de la abundante bibliografía referente 
a los mismos, todavía no queda explicado con exactitud cuáles son 
los rasgos que distinguen los programas que dan buen resultado de 
aquellos muchos que no lo dan tanto. Por el momento, la situación 
relativa a los medios de educación moral es parecida a la que se da 
en otros medios educativos: se conocen mejor las causas de los re- 
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sultados negativos que aquellas medidas que aseguran un buen 


resultado. l F y 
Probablemente las causas de lo poco que consigue la educación 


moral dada en la escuela son éstas: 1* el proporcionar una informa- 
ción simplemente objetiva sin vincularla a los presupuestos emo- 
cionales y motivacionales de la conducta; 2* la falta de vinculación 
de los programas a las demás materias didácticas y a las diversas ac- 
tividades educativas realizadas en la escuela; 3* el hecho de no im- 
plicar en la educación moral las relaciones que tienen los alumnos 
en su vida extraescolar, particularmente en su hogar y en el círculo 
de sus amigos; 4* la resistencia que los alumnos opondrán a unos in- 
tentos demasiado claros de influir sobre ellos (cf. CORNACCHIA/ 
SMITH/BENTEL 1978: 6s, 18 y 20s). | 
Haremos sólo unas pequeñas observaciones para que se vean 
las causas 1* y 4*. En gran parte de las unidades didácticas que con- 
tienen elementos de educación moral, los maestros se limitan a tra- 
bajar con sus alumnos ciertos materiales ya existentes o algún trozo 
de un manual de Ética (véanse los materiales propuestos por la Cen- 
tral Alemana de Educación para la Salud, tan frecuentemente utili- 
zados; p. ej., 1992 y 1993a), mientras dejan de lado los presupues- 
tos del buen comportamiento moral. En el fondo, en muchos de los 
programas han seguido vigentes hasta hoy día las mencionadas ba- 
ses racionalistas y el «verbalismo» educacional, teniendo como 
consecuencia el que, con esto, se produce —si se quiere— un aumento 
de conocimientos, pero no se llega al núcleo de la personalidad. 

El llegar al mismo depende no sólo de que en la escuela se dé 
una educación moral de tipo racional; depende también de la oposi- 
ción (o la «reactancia») que a menudo aparece en el individuo, es- 
pecialmente en su edad juvenil, frente a los intentos de influir sobre 
él. Según la experiencia, son muchos los alumnos que adoptan una 
actitud de oposición tan pronto como el maestro empieza a darles 
instrucciones morales (DAMMER/DAMMER 1992: 153). A la mayoría 
de los alumnos, en general, les parece correcto que se dé educación 
en en an de la acción educativa es la propia per- 
alas Eos: ce pe como tutelaje y un intento de 
dose cue tiieencia: : 28 y 05). En los casos moralmente du- 

Jóvenes es llegar a formarse una opinión 
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propia; por eso aceptan con gusto las informaciones objetivas, 
mientras que «tienden a rechazar los juicios de valor formulados 
por el maestro» (A. MULLER 1992: 197s). 

¿Cómo hemos de valorar la educación moral’escolar? Una cosa 
positiva suya es que la mayoría de los programas llevan a un acre- 
centamiento del saber moral. Esto resulta especialmente importante 
en aquellos ámbitos en que una falta o una deficiencia de conoci- 
mientos contribuye a que se adopte un comportamiento moralmente 
incorrecto. Por ejemplo, unas ideas inexactas sobre el peligro de \ 


contagio pueden ser una de las causas de actuaciones moralmente | 


reprobables frente a enfermos del sida (cf. BENNINGA 1991a: 5s). De | 
un modo parecido, el desconocimiento del papel que juegan las cau- | 
sas extraindividuales en la aparición de la disocialidad puede llevar | 
a un enjuiciamiento de quienes la sufren injustificadamente desde el | 
punto de vista moral, por hacerse una generalizaciön excesiva (cf. 
LERNER 1980). 

Aquellos casos en que la actuaciön moralmente defectuosa se 
debe a falta de unos conocimientos, y que podria suprimirse col- 
mando las lagunas cognitivas existentes, son ciertamente muy po- 
cos. Por lo regular los alumnos tienen ya, antes del comienzo de la 
unidad didáctica, buen conocimiento de los principios morales que 
desarrollará el maestro. Ya los alumnos de la 1* clase conocen casi 


- 
ron 


todas las normas morales básicas (cf. KOHLBERG 1968: 394) y son 


capaces de mencionar alguna razón que justifique su validez (cf. 

JOHN WILSON 1986); también pueden distinguirlas ya de las conven- 

ciones extramorales como son, por ejemplo, la norma cultural del 
orden en que sentarse en la mesa o las reglas del saludo (cf. TURIEL 
1983; nuccı 1991: 22-7). El logro de conocimientos a través de la 
enseñanza consta sobre todo de informaciones de detalles comple- 
mentarios sobre asuntos moralmente relevantes y sobre casos límite 
de valoración moral. Sin embargo, las bases cognitivas del compor- 
tamiento moralmente relevante son puestas fuera de la escuela, bas- 
tante antes de que comience la enseñanza moral. 

El punto más flaco de los habituales programas de educación 
moral escolar está en que, en comparación con el aumento de los 
conocimientos, muchas tareas educativas centrales —como son el 
despertar, fomentar y afianzar las convicciones moralmente bue- 
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nas- constituyen meros aditamentos, si es que se realizan. En rela- 

ción con el considerable tiempo y esfuerzo que requieren, Sus re- 

sultados empíricamente comprobables son tan pequeños que 
desalientan. Dicho de un modo simple: el hecho de que un alumno 
haya recibido o no enseñanza moral, por lo regular cambia poco o 
nada de sus convicciones axiolögicas y de su comportamiento. Si se 
piensa en unos objetivos altamente deseables, muchos programas 
aparecen como inútiles y, en sentido estricto, una pérdida de tiem- 
po. En todo caso, los resultados de la investigación empírica confir- 
man la idea de aquellos teóricos que no creen en la racionalidad, y 
según la cual la instrucción moral sólo produce un «saber escolar 
muerto», no incidiendo en la mejora de la personalidad ni del com- 
portamiento. 

Medios educativos tales como la conversación didáctica y las 
lecturas han sido investigados mucho menos que el adoctrinamien- 
to y la enseñanza. En lo primero la investigación se halla sólo en sus 
comienzos, y por eso tiene uno que conformarse con suposiciones y 
argumentos plausibles cuando intenta juzgar su eficacia (cf., p. ej., 
GUTHRIE 1983); los datos existentes denotan unos resultados algo 
dispares, y así vemos que el programa de lecturas ideado por ELLEN- 
WOOD y RYAN (1991), si bien en algunos sujetos produjo actitudes y 
comportamientos moralmente relevantes, a otros -sin embargo— 
más bien los empeoró (p. 64-6). En la actual situación investigativa 
queda todavía muy poco claro cómo puedan explicarse esas dife- 
rencias. 


5. Las perspectivas de éxito de los medios educativos 
de tipo racional 


Los resultados de la investigación empírica nos ofrecen, a pri- 
mera vista, una imagen contradictoria. Los experimentos psicoló- 
gicos de laboratorio en casi todos los casos han mostrado la efecti- 
vidad de los medios educativos de tipo racional, confirmando con 
esto el optimismo de aquellos pedagogos que los defienden. Por 
otro lado, los resultados de la investigación en Didáctica muestran 
que buena parte de la instrucción mora] que habitualmente se da en 
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las escuelas no produce ningún efecto considerable; y esto parece 
dar la razón a los escépticos. Los resultados de investigaciones so- 
bre los estilos de educación muestran que los medios educativos de 
tipo racional son eficaces en unos casos, pero no en otros, y esto va 
con aquella concepción de los pedagogos que adoptan un punto 
de vista intermedio, viendo la instrucción como una de las tareas de 
educación moral ciertamente importante, pero no la única. 

Ahora bien, considerándolo más despacio, parece que esa con- 
tradicción observable en los resultados de las diversas ramas de la 
investigación no es tan fuerte como aparenta en un comienzo, pues 
cabe incluso ver entre ellos algunas coincidencias. Para apreciar las 
perspectivas de éxito de los medios educativos de tipo racional, 
conviene ante todo tener en cuenta los límites del ámbito de validez 
de los resultados de cada campo de investigación, y también la ne- 
cesidad que tienen de ser completados. 

En el apartado primero dijimos ya que las ideas y conocimien- 
tos, a causa de su importancia para la planificación, realización y 
control de actuaciones, son condiciones necesarias para el buen 
comportamiento moral: sin saber aquello que en una determinada 
situación se espera de uno, éste no puede actuar bien (como no sea 
por casualidad). Por eso en situaciones nuevas las personas buscan 
informaciones sobre cómo deberán conducirse, y para adquirirlas 
recurren, entre otras fuentes, a lo que los demás puedan decirles. Y 
aquí entra el papel del adoctrinamiento y de los demás tipos de ins- 
trucción moral, los cuales caen en terreno abonado siempre que el 
educando quiere colmar por iniciativa propia una laguna en sus co- 
nocimientos y, por ende, se halla dispuesto a recibir las explicacio- 
nes e indicaciones del educador. 

Esta situación se da en los experimentos psicológicos de labora- 
torio. Los sujetos de experimentación (generalmente niños en edad 
escolar) se encuentran entonces en la poco habitual situación de que 
unos adultos desconocidos esperan de ellos que realicen bien una 
tarea desconocida, y luego los evaluarán utilizando unos criterios ig- 

norados. Como se comprende, la mayoría de los sujetos de experi- 
mentación desean causar una buena impresión, y a este fin se pro- 
veen de todas las informaciones posibles, incluido el adoctrinamiento 
que les pueda dar el director del experimento, e intentan utilizarlas 


73 


DigitaliZado com CamScanner 





Lon imadios de neater moral y su efreaeta 

nara resolver bien la situación, La necesidad de información en si- 
taciones desconocidas que tienen un alto caricter de apremio 
mondial de por que la enseñanza se ha mos- 


constitaveo la razón pr 
atoro, e incluso ha producido resultados de 


rado eficaz en el labor 
aprendizaje relativamente duraderos, 

Pero no se da ninguna correlación positiva permanente entre el 
cúmulo de informaciones proporcionadas por los educadores y la 
adquisición de disposiciones a UN buen comportamiento moral. 

Aquella regla de que «a mus instrucción, mayor buen comporta- 
miento moral» tiene un ámbito de validez ciertamente limitado, 
Cuando se posee ya el cúmulo de conocimientos indispensable, 
apenas interesan otras informaciones adicionales para el comporta- 
miento, 

Esto tiene que ver con las experiencias hechas en la escuela en 
cuestión de instrucción moral. En este tema los alumnos poseen ya 
una gran parte de aquel saber referente a conductas y valoraciones 
que se requiere para tener un buen comportamiento moral, Las in- 
formaciones adicionales que reciben a través de la enseñanza ape- 
nas cuentan ya, si las comparamos con aquellos conocimientos bá- 
sicos de orientación moral que tenían de antemano, Éste constituye 
uno de los dos motivos principales que explican el hecho de que la 
educación moral que suele darse en la escuela sea poco eficaz. 

El otro motivo estriba en que, puesto que los modos de trabajo 
de las escuelas tienen una orientación más bien de tipo racional, to- 
man en demasiado poca consideración los presupuestos emociona- 
les y motivacionales que intervienen en la conducta moralmente 
buena. Por supuesto que las ideas y conocimientos son condiciones 
necesarias de la misma, pero no son suficientes por sí solas; tal 
como ha mostrado la investigación sobre los estilos educativos, las 
enseñanzas son medios educativos con éxito sólo si se hallan cone- 
xos con otros que impliquen los componentes emocionales y voli- 
tivos de la personalidad. 

La recomendación práctica para los educadores derivada de los 
resultados de la investigación empírica no es nada complicada. Los 
educadores deberían cuidar de que sus discípulos, a través del adoc- 
Ni it a he moral, adquieran la requerida 

elementales. Con esto realizan uno de 
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los cometidos necesarios de la educación moral, Pero no deberían 
contentarse con esto solo, pues la tarea plobal sólo se habrá Nevado a 
cabo cuando se hayan ejecutado los demás cometidos y, junto a los 
elementos racionales de la personalidad, se procure influir también 


n SUS componentes extrarracionales en la dirección descada, 
cn su 
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EL DESARROLLO DEL ESCLARECIMIENTO 
EN VALORES Y DE LA CAPACIDAD 
DE JUICIO MORAL 


Los dos objetivos constituidos por el esclarecimiento en valores 

y el desarrollo de la capacidad de juicio moral han aparecido en las 
obras de Pedagogía Moral de los Estados Unidos a mediados de los 
años 60, y en Alemania aproximadamente una década más tarde. 
En América se introdujeron entonces toda una serie de programas 
para la enseñanza escolar en las disciplinas referentes a conoci- 
mientos históricos y sociales (Social Studies) destinados a propor- 
cionar a los alumnos, de uno u otro modo, mayor claridad y capaci- 
dad de juicio en cuestiones de moral (véase su descripción sinóptica 
y su tipología en SUPERKA/AHRENS/HEDSTROM/FORD/JOHNSON 1976; 
HERSH/MILLER/FIELDING 1980). Son ejemplos de ello el «análisis de 
los valores» de METCALF (1971) y sus colaboradores (sus propuestas 
para la enseñanza se hallan en BECK 1987: 216-24), la «investiga- 
ción en valores» de J. BANKS (1973: 445-77), el «examen reflexi- 
vo sobre los valores», de HUNT y METCALF (1968: 120-43), el «juicio 
sobre valores», de MASSIALAS y COX (1966: 153-78) y la «deducción 
la de TABA y colaboradores (1971: 80-2). Estos progra- 
ieren parcialmente unos con otros. Hay también formas 


mixta. isti 
s, en las cuales algunos elementos parciales de distintos pro- 
gramas se conexionan 


32-6). Los prog 
de «clarificació j 
Icacı ification), debido a RATHS, 


(cognitive moral develop- 
cipulos. Son utilizados hoy 
nidos, y a veces también en 


ment), propu 


€sto por KOHLBERG : 
día en much y sus dis 


as escuelas de los Estados U 
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la educación moral; en cambio, es más raro verlos en 


Europa, para Id f A f , 
Jos países asiáticos mas tradicionales (cf. CUMMINGS/GOPINATHAN/ 


yASUMASA 1988). , 
Son varios los motivos que explican la aceptación de que han 


sido objeto ambos programas de la clarificación de valores y del de- 
sarrollo de la capacidad de juicio moral. Uno de ellos es la exigen- 
cia de neutralidad que en los años 60 pasó a ser norma estricta en las 
democracias occidentales. La exigencia de neutralidad obliga al Es- 
tado a ser imparcial en las cuestiones religiosas, cosmovisionales y 
morales. Entre otras cosas esto lleva consigo la prohibición de hacer 
propaganda, en las escuelas estatales, en favor de una determinada 
confesión o tendencia política. Tampoco se permite al Estado poner 
como base de la educación moral en la escuela una determinada 
doctrina moral dependiente de una religión o cosmovisión concre- 
tas, lo cual implicaría dejar de lado todos los demás sistemas de 
convicciones morales. 

Algunos autores han interpretado la exigencia de neutralidad 
en el sentido más estricto que imaginarnos podamos. Opinan que en 
las escuelas estatales no puede darse ninguna educación moral de 
tipo «material», es decir, que implique unos contenidos concretos. 
Un ejemplo lo tenemos en el sociólogo GEIGER (cf. REHBINDER 1991: 
18-21). GEIGER, ya a comienzos de los años 50, calificó la educación 
moral que se da habitualmente en la escuela como un «atentado a la 
libertad de conciencia y de pensamiento» (1991: 331); con la edu- 
cación moral —dice— se implantan «en el pecho juvenil unos ideales 
religiosos, patrióticos y morales» (p. 330); el «entendimiento inna- 
to» queda embotado desde el primer día de clase y se llena los cere- 
bros infantiles de Dios, de patria y de valores superiores» (p. 336). 
El duro juicio formulado a las escuelas por su «moldeamiento de las 
mentalidades» se basa en dos razones: 1? a juicio de GEIGER «no hay 
una fundamentación objetiva de la moral que tenga validez gene- 
rab», por lo cual la escuela pública «no puede pretender enseñar una 
moral fundada en valores» (p. 332); 2* piensa también dicho autor 
que la religión y la moral no tienen un valor intrínseco y no podrían 
Pretender gozar de una validez supraindividual como sistemas legi- 
timos de normas y de interpretaciones del mundo. En realidad se 
trataría de «ideologías» mediante las cuales los jerarcas de las Igle- 
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L dios de educación moral y su eficacia lemán 1978: 72). Por consiguiente no sólo puede estable- 
_ tucional Ale studio y dictar disposiciones para la enseñanza (en 
er ae a r 1988; HENNECKE 1972), sino que además ha de con- 
esto cl. ponent educativas a que los alumnos vayan convirtién- 
tribuir ee aptos para la sociedad. Esto significa, nn 
A m nidos, que en las escuelas hay que educar 
todo, en cuestión de conte 


imi es básicos establecidos en la 
imiento de los valor 
| «saber» que entien- «para el o (dl EVERS 1979: 107-12). Los alumnos han de apren- 
i e capa astitución» (cf. EVE itucién» (cf. SCHMITT- 
a S fetas» (p. 328). La escuela, oc ry admitir la «esencia de la Constitucion» (c | 
de que «todos los profetas son falsos pro S a ia der en 41-5), es decir, el patrimonio bäsico de bienes 
ducaciön moral como ha h TER - 41-5), i EE ai e 
Be. jerci imiento» (p. 331 m i los que descansa el Estado de derecho; h: 
ra, debería «iluminar la mente y ejercitar el ros E T M he e ideales normativos en los q 
i E - iñ as cony - 
inmunizar a los niños contra 
y, por ese medio, 


i liticos protegerian sus intereses personales y los ae 
T ae sal d l: Población. GEIGER considera que la tarea más ım- 
` ee consistirä en el futuro en desenmascarar «el 
a a jesiástioos y de los señores» (p. 340), «entablar 
an = nn credulidad>*tp. 329) y llevar a los alumnos a una 

una lucha 


ilustración crítica». Esta expresión designa aquella «desconfianza 
«nus RE 


tar en si mismos la moral social bäsica y en especial las 
de introyec y Acti o de esta forma 
ligiosas y axiológicas. Por otra parte, los maestros han de poner | virtudes cívicas, llevándolas a la wi nn le ao sólo 
1210 y = = ps yh . 2 ti e sta 
S ner eng tura concreta» Ón política y mora 
Br n pedagögica de toda pos ecial de educaciön p a lo: «En 
en práctica una «inhibició > , ic esp i iene obligación expresa de hacerlo: 
igni la enseñanza escolar debería ser es | torizado a darla, sino que tien 8 
(p. 330); esto significa que = a å AULOLLZE del Estado democrático . 
ir neutral en el aspecto cosmovisional, absteniéndose de valo lo que se refiere a los ee ir mio] 
. > 1da D 9 x 
a oleate O e aria igencia de neutralidad de derecho no puede haber re maestro viene obligado a cul- | 
Desde un punto de vista juridico, esa e sn tlo ex apostar activamente por o (BREZINKA 1992: 198) | 
2 7 > - a . 2 » km i 
llevada hasta los límites más extremos no tiene I A ). En Alema- | dar de esa instauración de va aa tiva. A pesar de que la propuesta 
plica de un modo resumido HECKEL 1986: 41-3 y i da ee Hasta aquí la situación legisla ha l d a jurídicamente falsa; en- 
depor oie eu ee ane oe en la pi ye ir aan y no sölo entre los 
= + 'i gados a gar > 5 en los años 60 muchos > 
enseñan por delegación suya vienen oblig contró en los año y de la restante 

Re - iA estiones . : $ tre una parte de 
enseñanza escolar, neutralidad y abstención en todas las cu | pedagogos profesionales, sino también en p eenduescuela 
religiosas, ideológicas y morales, y a ser tolerantes con respecto a población. Mucha gente ve con vaga desconfianza q BERN 

e ia . a -< jz s us p ` . 1 ncretos, p 
las convicciones religiosas y axiológicas de los alumnos A de n e deme duración meri con contenidos co on 
| padres. Pero de esto no se sigue que el Estado a les parece constituir como un intento de manipu un análisis y ert 
¡alguno a dar una educación con contenidos cosmovisionales y mo- ción de la juventud, inadmisible en sí mismo Laaa dela eici 
rales. Tiene este derecho, aunque ciertamente circunscrito a un ám- tica de esta concepción en la bibliografía de >  ducación cola 
bito concreto (en lo que concierne a él y a sus límites cf. SCHLIE ción cf. H. SIEGEL 1991); preferiría un tipo de e crete 
1986: 70-118). j 1 neutral en cuestión de normas y compatible m. 

El derecho estatal a la educaciön deriva del art. 4, parr. l, de a de convicciones presentes en la población. sasiinondeedieacion: 
Ley Fundamental, que pone todo el sistema educativo bajo la ins- Esta condición viene satisfecha sólo por dos a devalorar 
pección del Estado. Según ha establecido el Tribunal Constitucio- 1) por una que se limite a dar una información ex camada 
nal Alemán (1973: 183), la misión educativa del Estado se halla «no nes sobre todas las doctrinas morales >i ac da «educación 
subordinada, sino coordinada» al derecho de los padres. La tarea normas que tengan que ver con ellas; 2) ven 61). Con esto último 
del Estado ha de consistir, además de proporcionar al alumno la formal en valoraciones» (BREZINKA 1992: i les de la personali- 
transmisión de conocimientos, en formarlo «para que se convierta se entiende el desarrollo de características forma 
en un miembro autorresponsable de la sociedad» (Tribunal Consti- 
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dad que son ciertamente relevantes para el buen comportamiento posibles unas a HN ero Por lo 
moral, pero que no implican contenidos vinculados a ninguna doc- | cual en las escu js 2 pies E > i ae ucación 
trina moral en particular. Ejemplo de ellas son, sobre todo, la capa- moral con contenidos concre puestos, dado que la elección de 
cidad de reflexionar cuerdamente sobre juicios y sentimientos de determinados valores y virtudes como fines de la educación sería 
valor, la aptitud valorativa moral, la aptitud judicativa y el ser capaz siempre arbitraria, preconcebida y un atentado contra el imperativo 
de tomar decisiones. En su conjunto vienen a constituir el ideal for- de tolerancia. Esta concepción la ha expresado ROSENMAN en la si- 
mal de la personalidad con autonomía moral, que es considerada guiente frase: «Es falso el creer que hay un determinado conjunto 
como el único objetivo jurídicamente consentido de la educación de valores que serían los buenos y superiores a otros, y el pretender 
moral en escuelas estatales, por parte de los autores que toman es- forzar a todas las personas a compartir ese modo de ver» (1989: 40). 
O e | Con referencia al pluralismo cultural y a todo el abanico de los mu- 


autores consideran los programas para el desarrollo del esclareci- 
miento en valores y la capacidad de juicio moral como los únicos | 
programas de educaciön moral que pueden proponerse en las escue- 
las estatales, por el hecho de que se dirigen a desarrollar caracteris- 
ticas formales de la personalidad y excluyen objetivos materiales de 
educación. Esta concepción se ha extendido hoy día en muchos paí- 
ses (p. ej., en España: cf. P. FERMOSO 1989), llevando sus sistemas 
educativos a introducir en sus planes de estudios unas unidades di- 
dácticas de «educación formal en valores» en sustitución de la ante- 
rior y habitual educación moral de tipo material o concreto. 

El segundo motivo que explica el interés que han suscitado los 
programas de clarificación de valores y de desarrollo de la capaci- 
dad de juicio moral se conexiona con aquella filosofía moral que 
desde los años 60 tendía al relativismo en cuestión de normas. Por 
aquel entonces comenzó a propagarse por amplios sectores la idea 
de que las convicciones morales son muy diferentes de una cultura 
a otra y, dentro de un mismo ámbito cultural, de un grupo social a 
otro, y de que la jerarquía de los bienes e ideales preferidos por la 
población puede variar de un modo relativamente rápido (para co- 
Fe eher Investigaciones pertinentes cf. el Centro de In- 

1as Sociales 1991). La dependencia de los valo- 


re í - ivj Í 
S respecto de la epoca y de la cultura (es decir, su relatividad), así 
como el pluralismo mora] en las mo 


chos sistemas morales existentes a los que, por principio, se sitúa en 
un mismo rango vamos a mencionar únicamente la «educación for- 
mal para la valoración». 

Tras un corto florecimiento en los años 60 y 70, el relativismo 
radical en cuestión de normas ha ido perdiendo rápidamente su im- 
portancia en la Filosofía Moral. A eso han contribuido considera- 
ciones de tipo moral, jurídico, cultural, politológico, pragmático y 
las basadas en la Psicología Evolutiva. No nos es posible describir- 
las aquí con detalle, debiéndonos contentar con resumir el conjunto 
de sus resultados. La discusión crítica del relativismo radical y sus 

inesperados y perjudiciales efectos secundarios han despertado, en 
| los cultivadores de la Filosofía Moral, la creencia de que todo colec- 
¡tivo social tiene necesidad de que sus miembros posean un conjunto 
| básico de convicciones comunes y «una cierta cantidad de discipli- 
“Na, autoridad y adaptación» (TOPITSCH/SALAMUN 1972: 66s). Tam- 

bién en Pedagogía ha venido a extenderse mucho la tesis de que el 

relativismo ha constituido una vía errónea y de que se requiere inde- 

fectiblemente un núcleo fundamental de normas, virtudes y disposi- 
| ciones comportamentales elementales de tipo prosocial, comunes a 
todos, tanto para el individuo como para la sociedad en su conjunto 
| (Cf. LYNCH 1989). Y volviendo a los años 60, recordemos que el re- 
lativismo radical en cuestión de normas constituía entonces una 


son aducidos por muchos avr dernas sociedades industriales, i eas influyente en el pensamiento en torno a la won -= a = 
cen una panorámica de los min arpaa Dakak edno . a Rn a es infundir 
la idea de que hoy día, a dife 08) ee argumento para sustentar en que se abstienen de hacer una educaciön para nn 
eran muy cerradas on de ferencia de unas épocas anteriores que as actitudes axiológicas concretas y, por ende, parecen S 
estión de moral y cosmovisión, no son ya patibles con todo tipo de cosmovisiones. 
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El tercer motivo es de tipo didáctico y práctico. Tiene dos as- 
pectos: 1) El hecho de centrarse en cualidades formales de la persona- 
lidad permite a los maestros el mantenerse neutrales en cuestión de 
contenidos y dedicarse a dar una información exenta de juicios de 
valor sobre los distintos sistemas de convicciones morales y su res- 
pectiva fundamentación (cf. OSMAN 1974: 622), Esto aligera mucho 
la tarea, sobre todo, en las cuestiones discutidas, por cuanto al pro- 
ceder así los maestros pueden evitar las discusiones con los padres y 
el hacerse objeto de críticas y de que se los acuse de efectuar «in- 

doctrinación» (cf. PRAKASH 1987: 122s y 125). 2) La «educación 
formal para la valoración» es relativamente fácil de realizarla en 
comparación con otras formas de educación moral. Existe una mul- 
tiplicidad de programas didácticos ya preparados, con historias de 
casos, ejercicios, vídeos y cintas magnetofónicas, cuadernos de tra- 
bajo, juegos y otros medios auxiliares didácticos a disposición de 
los maestros. Además, esa «educación para saber valorar» puede 
mezclarse sin notables dificultades con los demás tipos de enseñan- 
za y ser planificada, realizada y evaluada lo mismo que ellos. Esto 
encaja con la mentalidad profesional y los hábitos didácticos de la 
mayoría de los maestros, explicando el hecho de que éstos y sus 
asociaciones hayan aceptado tan bien los programas para el de- 
sarrollo del esclarecimiento en valores y de la capacidad de juicio 
moral (cf. MAUERMANN 1979: 77). 

Los dos tipos de programas que han hallado una mayor acogida 
son los de RATHS y de KOHLBERG. El de RATHS se refiere a la «clarifica- 
ción de valores», y el de KOHLBERG al «desarrollo del juicio moral». 


A) Los medios para el desarrollo del esclarecimiento 
en valores 


A.1. La IMPORTANCIA DEL ESCLARECIMIENTO EN VALORES 
PARA EL BUEN COMPORTAMIENTO MORAL 


ch de valores», tal como la proponen RATHS y sus 
putos, es un programa de educación moral en la escuela que, en 
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sb mparación CON otros, tiene unas bases bastante sencillas (para 

una crítica de la «pobreza doctrinal» de la «clarificación de valo- 

ces» Cf. STEWART 1 975), y esto se ve, entre otras cosas, en el reduci- 
do número de objetivos educacionales y en las grandes esperanzas 
ue su realización permite concebir. 

A primera vista, en los textos centrales de los teóricos de la clari- 
ficación de valores de los años 60 y 70 parece apreciarse un único 
objetivo educacional: la ilustración o claridad en valores (value cla- 
rity; cf. RATHS/HARMIN/SIMON 1966: 38-48). Pero si los analizamos 
con mayor precisión y sistematización veremos que con la expresión 
«esclarecimiento en valores» se comprenden varios objetivos edu- 
cacionales distintos (cf. RATHS/HARMIN/SIMON 1976: 44-6 y 55-65), a 
saber: 

1. La claridad sobre las propias convicciones axiolögicas e 
ideales morales y sobre la jerarquía en que se hallan unos res- 
pecto de otros. 

2. La capacidad de buscar nuevos valores en caso de que los 
presentes se muestren insuficientes, contradictorios o poco 
razonables. 

3. La capacidad de saber elegir prudentemente entre varias al- 
ternativas de elección concurrentes, teniendo en cuenta las 
consecuencias que se seguirían de la realización de cada al- 
ternativa. 

4. La capacidad de juzgar, desde puntos de vista axiológicos, 
las situaciones que implican decisiones morales, y la capaci- 
dad de arbitrar juicios de valor racionalmente fundados. 

. La disposición a sostener las convicciones axiolögicas perso- 
nales «clarificadoras», a vincularse emocionalmente a ellas y 
a mantenerse en las mismas ante otras personas. 

. La disposición relativamente permanente a actuar, en las si- 
tuaciones que implican decisiones morales, de acuerdo con 
los propios valores. 

El esclarecimiento en valores, la capacidad de reflexionar sa- 
biamente sobre valores y la capacidad de juicio moral son caracte- 
Tisticas de la prudencia, tenida desde la Antigüedad por la más im- 
Portante de las virtudes cardinales (cf. PIEPER 1937). Pertenecen a 
aquel elemento de la prudencia que en la doctrina clásica sobre las 
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virtudes se llamaba providentia, o capacidad de juzgar de un modo 
previsor, considerado y ponderativo (cf. UHL 1993: 32). Son al propio 
tiempo una variante del ideal de la educación formal (para esta pro- 
blemática cf. BREZINKA 1992: 125-41; GUYER 1964: 124-38). Desde 
el punto de vista psicológico constituyen un ámbito parcial de ideas 
y conocimientos (cf. Cap. I); el «esclarecimiento en valores» es el 
término que expresa la posesión de un saber moralmente relevante 
sobre valores que es muy completo y tiene un alto grado de distin- 
ciones y de certeza subjetiva. «Capacidad de reflexionar prudente- 
mente sobre valores» y «capacidad de juicio y de decisión morales» 
son nombres que designan unas funciones psíquicas o medios auxi- 
liares de tipo especial. Se trata de aquel subconjunto de disposicio- 
nes psíquicas que facilitan al individuo la comprensión del valor de 
los ideales morales y lo ayudan a juzgar los datos de las situaciones 
concretas que implican decisiones morales. 
Se requiere una suficiente medida de esclarecimiento en valores 
y de capacidad de juicio moral para que el hombre pueda tomar de- 
cisiones ponderadas y no se limite a seguir sus impresiones espon- 
táneas (cf. SCHEIDT 1978: 53-7). «Vienen a posibilitar al individuo 
el hacer elecciones fundadas en medio de la diversidad de valores y 
de los conflictos de valor, y constituyen un presupuesto de que sea 
capaz de decidirse por criterios axiológicos razonables en una situa- 
ción que tenga varias posibilidades alternativas de actuación» (WE- 
BER 1978: 460). Pueden verse, igual que otros elementos tales como 
las ideas y los conocimientos, como una de las condiciones para un 
buen comportamiento moral basado en principios morales. 
Pero en esto hay que considerar que se trata de unos constructos 
altamente abstractos y puramente formales. Esos dos objetivos que 
son el esclarecimiento en valores y la capacidad de juicio y de deci- 
sión morales, cuando se toman en sentido estricto, expresan algo 
= nn as 2 oo a saber, el esclarecimiento en valo- 
Como obietivos Ben: a hacer juicios o decisiones en sl. 
con la idea de cuáles son u es pueden entenderse sölo en conexiön 
valores que la persona debe ver claros, 
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Esa necesidad de que se indiquen concretamente unos fines es 
ya conocida de la mayoria de los teóricos de la clarificación de va- 
lores. Pero insisten en que la adición de unos elementos materiales 
o concretos no debería ser tarea del maestro: «Nadie tiene el dere- 
cho de indicar la correcta Jerarquía de valores a los hijos de los de- 
más», ni a adoctrinarlos con determinadas convicciones axiológicas 
vinculadas a una doctrina moral particular» (SIMON 1971: 902). Los 
elementos materiales O concretos deberían provenir de los pro- 
pios alumnos (Cf. HAIDL 1978: 151). En la enseñanza que reciben, 
los alumnos los aportan ya como ideas axiológicas más o menos 
claras, bien conexionadas y consideradas. El quehacer del maestro 
se limita a apoyar a sus alumnos en su clarificación y enjuiciamien- 
to de ideas axiológicas semiinteligibles y contradictorias y en su ad- 
quisición de nuevos criterios relativos a los valores, Deberá «ayu- 
darlos a descubrir sus posibilidades de elección, a prever las 
presumibles consecuencias derivadas de las mismas y, luego, a for- 
mular su propia decisión sobre qué sea lo bueno y digno» (ALSCHU- 
LER 1982a: 6). No ha de coaccionar a los alumnos para que adopten 
algún valor ajeno a ellos mismos (para una crítica del estereotipo 
«coacción en valoraciones» cf. D. SIMPSON 1992), sino que ha de 
considerar como «misión suya el ayudar al alumno a desarrollar» su 
capacidad de valorar sobre la base de sus personales criterios y pre- 
ferencias (WILES 1976: 14). 

‚ Desde un punto de vista teórico la clarificación de valores cons- 
tituye uno de los procedimientos educativos de tipo racional, puesto 
que ante todo se dirige a unos elementos de la personalidad de natu- 
raleza racional. Dicho de un modo exacto, pertenece al subconjunto 
de procedimientos educativos de tipo «formal-racional», puesto 
que, de entre el grupo de los elementos de la personalidad determi- 
nados racionalmente, se consideran únicamente las funciones psí- 
quicas formales. En comparación con otros programas de educa- 
ción moral en la escuela, la clarificación de valores se limita a 
“Jercer una tarea educativa parcial muy circunscrita; pero teniendo 
en cuenta la importancia que la «conciencia de los valores», la «di- 

erenciaciön de valores» y la «decisión en valores» revisten para la 
formación de la personalidad moralmente buena y para el fortalecı- 


miento de la conciencia (cf. S. MULLER 1984: 36-49 y 188-96), que- 
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da justificado el fomento de la clarificación de valores y de la capa- 
cidad valorativa formal. 


A.2. LOS MEDIOS DE DESARROLLO DEL ESCLARECIMIENTO EN VALORES 


La clarificación de valores y otros programas parecidos están 
en el plan de estudios de muchas escuelas americanas (de la escuela 
elemental hasta el nivel de ingreso en un college) desde los años 70, 
Por lo general vienen a ser parte de la materia de enseñanza. Pero 
también hay cursos especiales en Values Clarification que duran 
uno o varios semestres. Los medios educativos cuyo empleo se re- 
comienda vienen a ser los mismos que en la enseñanza escolar ordi- 
naria; los más importantes son el material didáctico, la conversa- 
ción didáctica y el animar a desarrollar una actividad propia. Por lo 
demás, tanto el clima de la clase como la personalidad del maestro 
juegan también su papel. 

En lo tocante al material didáctico, la clarificación de valores se 
halla mejor provista que la mayoría de los demás programas de edu- 
cación moral en la escuela. Se dispone de una gran oferta de libros 
de trabajo, con los correspondientes libros para uso del maestro y 
muchos otros medios auxiliares para la enseñanza en todas las ma- 
terias y para cada edad y nivel (un ejemplo de ello lo tenemos en 

CASTEEL/STAHL 1975). Suelen contener de 50 a 200 ejercicios (o 
«estrategias»), que pueden ser utilizados dentro de las lecciones de 
clase o como tareas de casa (el manual más conocido es el de SI- 
MON/HOWE/KIRSCHENBAUM 1978). Ponemos a continuación dos 


ejemplos de ejercicios de clarificación de valores, el primero de 
ellos sencillo, y el se 


gundo ya más interesante (según HAWLEY 
1973: 60s y 64-6). (See 


2 El primer ejemplo es una «votación de valores» (Value Voting). 


este ejercicio los alumnos deben tomar posición ante algunas 


re un . . . . . 
| preguntas que tienen que ver con sus convicciones axiológicas. El 
, Maestro explica lo siguiente: 


«Voy ahora a hacer 
OS Unas cuantas pregu i j ifes- 
tar vuestra conformidad co preguntas. Si queréis manifes 


n lo que se pregunta levantad la mano. Si 
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ueréis dar a entender que estáis grandemente conformes con ello le- 
vantad la mano y agitadla al mismo tiempo. Si deseäis expresar vues- 
tra disconformidad con lo preguntado inclinad el dedo pulgar hacia 
abajo. Si vuestro rechazo es particularmente intenso moved el pulgar 
dos veces hacia abajo. Si no opináis nada o no queréis manifestarlo 
cruzaos de brazos. Y ahí van las preguntas: 
-;Volarias con un parapente? 
—¿Dirías a alguien que su aliento huele mal? .,_4 
_;Probarfas el hachís siquiera una vez? 
_En una manifestación, ¿llevarías una pancarta? 
—¿Opinas que el automóvil es el mayor enemigo del medio am- 
biente? 
-;Llevarias tu cabello de otra manera y te vestirías de otro modo 
si, con esto, consiguieras un mejor puesto y ganaras más dinero? 
-En el caso de una guerra civil sangrienta en un país extranjero, 
¿piensas que deberíamos intervenir militarmente y, con esto, po- 
ner en peligro la vida de nuestros propios soldados? 


-; Te parece correcto el empleo de la fuerza para la consecución de 
determinados fines? 


No se cuentan los casos de asentimiento, ni se establece ningún 
resultado sobre el mismo. En lugar de esto se da a los alumnos la 
oportunidad de hablar en pequeños grupos sobre sus decisiones y de 
discutir sobre los motivos de las distintas actitudes. La discusión 
puede proseguirse ante toda la clase. 

El segundo ejemplo lo constituye un ejercicio llamado «deci- 
siones inevitables» (Forced-Choice Game). Se divide la clase en 
grupos y a todos ellos se les da la siguiente indicación: 


«Vuestro grupo es un consejo asesor que ha de elegir a cinco per- 
sonas para una importante misión. Las cinco viajarían, como enviadas 
de la Tierra, a un lejano planeta que está habitado por seres inteli- 
gentes. Son quince las personas que se han ofrecido como voluntarios: 

l. un director de banco suplente, de Frankfurt, de 39 años; 

2. una mujer, de 37 años; , 

3. una mujer turca, de 32 años, madre de seis hijos y acogida a la 

Asistencia Social; de 

4. el jefe de negocios de una gigantesca empresa constructora, hijo 

de emigrantes italianos, 48 años; 
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5. un sacerdote católico, de 28 años; | i 
6. el redactor-jefe de un periódico estudiantil, con 22 años; 
avión de transporte del Ejército Alemán, con 


7. un piloto de un | | 
decorado varias veces por sus acciones 


grado de mayor y con 
para las Naciones Unidas, 44 años; KR 
8. un actor (dedicado mäs bien a spots publicitarios), 49 años; 
9. un inadaptado a la escuela, que actualmente trabaja en un ho- 
gar juvenil, 18 años; 
10. el presidente de una asociación humanitaria, pacifista, 68 años; 
11. un pintor bien conocido, que profesa unos principios alternati- 
vos sobre el modo de vivir, 41 años; 
12. su compañera, que escribe libros para niños, 19 años; 
13. una conocida investigadora, autora de obras notables de Medi- 
cina, 47 años; 
14. el jefe de una familia patriarcal rural, 87 años; 
15. El director de una escuela medianamente grande, 47 años. 
¿Quiénes os parece que son los indicados? Y ¿quiénes no? ¿Por qué? 


De la mayoría de las materias de enseñanza podríamos sacar 
ejercicios parecidos (cf. HARMIN/KIRSCHENBAUM/SIMON 1974). He 
aquí algunos ejemplos de ello: 


—En la asignatura de Lengua Alemana: ¿Qué motivos han movido 
a Michael Kohlhaas y cómo los valoras tú? ¿Crees tú que él ha 
sido una persona como se debe? ¿Te gustaría ser como él? ¿Te 
has encontrado alguna vez en una situación parecida? ¿Qué ha- 
rías en tal caso? 

-En la asignatura de Historia: ¿Cómo juzgas la actitud que el Rei- 
no Unido y Francia adoptaron en el Acuerdo de Munich, de 
1938? En tu opinión, ¿hay guerras justas? ¿Por qué o por qué no? 


Si tú hubieras sido entonces el consejero del primer ministro bri-~ 


tánico, ¿qué le hubieras recomendado? 
= , o Biología: ¿Qué sabes de las posibilidades y 
= es de la técnica genética? ¿Cómo la valoras? ¿Por qué? ¿Qué 
sn > ee dispuesto a aceptar si con ellos pudiera descubrir- 
n medicamento contra una enfermedad incurable? 


Gas a 
nn me “Jercicios de clarificación de valores siguen el 
(Cf. HEMMER 1982). Comienzan con alguna pregun- 
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ta, una imagen, una historieta real O ficticia, 0 cosas parecidas, que 
encierran UN problema moral y piden una toma de posiciön. En los 
materiales de trabajo que van a continuación, se trata de hacer que 
los alumnos encuentren respuestas a las siguientes preguntas: 


—¿En qué consisten el problema moral, el conflico o el dilema mo- 
rales? ¿Qué valores y normas se enfrentan en ellos? 

—j Qué hechos deben ser conocidos y tenidos en cuenta en la deci- 
sión? ¿Hay que proporcionar informaciones adicionales antes de 
tomar una decisión? 

-En la situación dada, ¿hay varias posibilidades de solucionar el 
problema? ¿Hay alternativas de actuación? 

—¿Qué consecuencias acarrearía la realización de cada alternativa, 
a la corta y a la larga? 

-,Cömo hay que valorar las consecuencias desde un punto de vis- 
ta moral? ¿Hay consecuencias buenas y malas? ¿Cuál es la alter- 
nativa de actuación que ofrece mayores efectos positivos? 

—¿Qué harías tú en una situación parecida? 


Cada alumno puede apuntar sus respuestas mediante expresiones 
sucintas en un «cuadro de información sobre valores», con lo cual tie- 
ne ante sí todas las principales opciones (cf. FRAENKEL 1982: 78-86). 

La misión del maestro consiste en apoyar a sus alumnos en su 
análisis y enjuiciamiento del conflicto de valores y cuando vayan a 
tomar una decisión axiológica. En eso ha de procurar ante todo que 
esclarezcan y reconsideren sus ideas sobre los valores, y debe ha- 
cerles presentes nuevas alternativas. Son varias las vías que hay 
para eso. Una de ellas es la técnica de la «contraposición clarifica- 
dora» (cf. HARECKER 1991: 60-3 y 93). Se trata de un tipo especial 
de preguntas por parte del maestro cuyo efecto debe ser el conseguir 
que el alumno reflexione con mayor incisión en sus ideas acerca de 
los valores. De modo que, luego que el alumno ha manifestado su 
Opinión, le pregunta, por ejemplo, el maestro: «¿Qué piensas tú 
de...? ¿Puedes explicar exactamente esta palabra? ¿Tienes motivos 
para decir esto (o para pensar que es una cosa correcta)? ¿Es esto 
muy importante para ti? ¿Desde cuándo piensas así? ¿De dónde te 
vino esa idea? ¿Qué otras opiniones hay al respecto?», etc. Otra po- 
Sibilidad es que el maestro actúe como abogado del diablo e intente 
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desmontar con contraargumentos las afirmaciones a menudo preci- 


pitadas de sus alumnos. | 
Los teóricos de la clarificación de valores insisten siempre en 


que el maestro ha de cuidar de que exista un determinado clima 
en la clase, parecido a aquella «atmósfera» que C. ROGERS (1973, 1991 
y 1992) ha descrito como una de las condiciones de éxito en la «te- 
rapia coloquial no-directiva y centrada en el cliente» (cf. LOCKWOOD 
1975/76: 40-6). La norma más importante relativa al maestro es que 
no puede valorar moralmente ni juzgar de ningún modo aquello que 
manifiestan los alumnos. Será respetuoso con todos los criterios, 
aun con aquellos que él personalmente crea insuficientes o incluso 
moralmente malos. Además deberá tratar a sus alumnos con cordia- 
lidad, afectuosidad y confianza y llevarlos a que siempre muestren 
tolerancia y comprensión con respecto a sus compañeros. De este 
modo surgirá en la clase un clima amigable en el cual los alumnos 
puedan decir lo que piensan sin temor a ser objeto de crítica o de 
burla (cf. HOWE/HOWE 1975: 39s y 109-14). 

Parece evidente que la personalidad del maestro juega ahí un 
gran papel. Lo menos que puede pedírsele es que él mismo ha- 
ya empleado las técnicas de clarificación de valores y, con esto, 
haya llegado a hacerse consciente de sus propios valores (cf. TAFFEE 
1982). Esto le permitirá ser personalmente un buen ejemplo para los 
alumnos y responder a las preguntas de éstos de un modo digno y 
convincente a tenor de su propio punto de vista (cf. HARMIN 1977). 


A.3. SOSPECHA SOBRE LA EFICACIA DE LOS MEDIOS QUE FOMENTAN 
EL ESCLARECIMIENTO EN VALORES 


| La eficacia aneja al empleo de estrategias de clarificación de 
valores en la enseñanza escolar ha sido discutida ya desde sus co- 
enzos. Sus partidarios han puesto grandes esperanzas en los nue- 


mi 
vos mé i j it 

métodos educativos, mientras que los críticos se han mostrado 
muy escépticos al respecto. 


Los partidarios subra 
cación de valores produ 
morales (cf. una visión 


yan la idea de que los ejercicios de clarifi- 
cen un mayor esclarecimiento en valores 
sinoptica en SCHMIDT 1976: 7-10). Tal es, 
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or otra parte, el objetivo que se propone el programa. Pero aparte 
de esto se esperan además toda una serie de otros efectos positivos 
consiguientes (cf. SIMON/deSHERBININ 1975), entre los cuales cabe 
mencionar un elevado autoconcepto, más tenacidad en la consecu- 
ción de objetivos, mayor entusiasmo y energía, una actitud más fa- 
vorable hacia el aprendizaje y la escuela, mayor rendimiento esco- 
lar, una mejor relación con los compañeros de clase, una más 
elevada capacidad de amistad, de buen comportamiento y de forma- 
lidad, más participación y menos bullicio en clase, mejor disposi- 
ción para la enseñanza, menor propensión al consumo de drogas, 
etc. Los efectos positivos parecen ser especialmente buenos en 
alumnos no participativos, inseguros, ansiosos, enredones, reitera- 
damente criticones o perturbadores, notándose al poco tiempo una 
mejora en su comportamiento. En algunos textos de los años 70 la 
clarificación de valores aparece casi como un método universal 
que, más allá de la educación moral, tendría efectos positivos en 
casi todos los campos y tareas educativas. 

El escepticismo de sus contradictores se apoya en varios moti- 
vos. Ahora bien, al margen de toda crítica, generalmente no se duda 
de que los procedimientos de clarificación de valores producen 
efectivamente un mayor esclarecimiento en valores y una mayor Ca- 
pacidad de juicio y de decisión. Una de las pocas excepciones que 
hay al respecto la constituyen W. BENNETT y DELATTRE; ambos sos- 
pechan que los ejercicios de clarificación de valores, forzando a una 
toma de posición a todos y en todo, «fomentan unos juicios precipi- 
tados, mal ponderados e hijos de un desconocimiento del asunto 
más bien que un tipo de decisión libre y bien fundada» (1978: 86; lo 
Mismo en BLOOM 1988: 71s). De todos modos, la mayoría de quie- 
nes critican la clarificación de valores vienen a confesar, algunos de 
forma expresa y otros indirectamente, que constituye un procedi- 
miento apropiado para el desarrollo del esclarecimiento en valores. 

_ Otra cosa sucede en cuanto a los efectos secundarios positivos 
que deben producirse además. En esto el escepticismo es mayor. 
Teniendo en cuenta la enorme complejidad de los condicionamien- 
tos de la conducta humana, los críticos de la clarificación de valores 
NO encuentran verosímil que un solo procedimiento educativo ven- 
£a a influir decisivamente en tantos y tan variados ámbitos. Por lo 
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mismo son todavía más reticentes en hacer afirmaciones sobre «los 
beneficios de una educación en valores tal como la proponen RATHS 
y sus colegas (MAUERMANN 1981: 222). Ahora bien, no u oxo uye 
el que la clarificación de valores, además de fomentar el esclareci- 
miento en valores y la capacidad de juicio y de decisión morales, 
pueda tener algún efecto positivo también en otros campos. 

Asi pues, las objeciones principales no vienen a decir que la 
clarificación de valores sea un programa educativo ineficaz y, por 
consiguiente, inútil. Lo que dicen es que constituye un programa 
educativo incompleto y unilateral, y que además es posible que, 
junto a los efectos deseados, tenga también otros no apetecidos. 

La clarificación de valores sería incompleta porque se limitaría 
totalmente al desarrollo de los componentes de la personalidad de 
tipo racional; y, por el contrario, sus elementos afectivos y voli- 
tivos, de los cuales dependería el buen comportamiento moral por 
lo menos tanto como de aquellos, quedarían desconsiderados (cf. 
KLING/MAHR 1986: 105-12). Además, cuando se practica como sue- 
le hacerse, no toma como objetivo el ámbito central de las cognicio- 
nes, sino algunos campos periféricos (cf. LEMING 1981a: 18): las 
cogniciones determinantes del buen comportamiento moral —a sa- 
ber, las convicciones sobre unos valores concretos, los ideales y los 
principios bäsicos- son desatendidas y, en cambio, se tienen en 
cuenta las normas formales del juicio prudente, razonable y ponde- 
rado así como las funciones psíquicas formales y los medios auxi- 
liares o instrumentos que tienen que ver con aquellas. Dicho breve- 
mente: la clarificación de valores sirve a una tarea educativa que, en 
sí misma, es de tipo subordinado, siendo así que «el objetivo obli- 
gado de la educación moral debería ser propiamente el propiciar la 
emergencia del carácter virtuoso» (SUTTLE 1982: 39). 

Y la clarificación de valores sería unilateral porque proclama 
que el objetivo primordial de la educación moral lo constituyen un 
campo y una tarea tan limitada y especializada como es la «educa- 
ción formal para saber valorar», quitando importancia a todas las 
demás tareas educativas, como —por ejemplo- la educación del sen- 
timiento, y hasta incluso atacándolas con palabras duras. 
lapanie aan aa maa a S nenne 

ales del esclarecimiento en valores y de 
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una aptitud para el juicio y la decisión morales, muy razonables de 
or si, «SON absolutizados e interpretados de un modo subjetivista y 
racionalista, a costa de todos los ideales que expresan unos conteni- 
dos» (BREZINKA 1992: 160). Los efectos secundarios más importan- | 
tes que podemos imaginar son la pérdida de la seguridad en cues- 
tión de valores, la propagación del relativismo moral y el trivializar 
las cuestiones morales (cf. Gow 1980: 13-43). | 
Con la expresiön «pérdida de la seguridad en valores» se quie- 
re decir que las convicciones axiológicas concretas ya existentes en 
los alumnos, mediante la llamada reflexión crítica, las series de 
preguntas y una discusión a base de objeciones y contraargumen- 
tos, no vienen a reforzarse y «clarificarse», sino que se vuelven frä- 
giles y quebradizas. El relativismo significa aquel modo de ver que 
puede surgir cuando uno se halla inmerso en muchos sistemas de 
principios morales que se oponen unos a otros: es «la opinión de 
que ningún grupo de ideales axiológicos puede pretender ser mejor 
que los otros, y que, por consiguiente, todos los enfoques axiolögi- 
cos son igualmente correctos y aceptables» (LOCkw00D 1977: 400) 
y quedan sujetos al arbitrio del individuo. Por «trivializar las cues- 
tiones morales» entendemos que, por el hecho de que en los ejer- 
cicios de clarificación de valores los ámbitos temáticos quedan 
muy descoordinados entre sí, se desdibujan las diferencias exis- 
tentes entre las ideas axiológicas, morales, espirituales y jurídicas y 
aquello que son meros gustos individuales o hábitos de tiempo li- 
bre, a la vez que los serios problemas de decisiones morales vienen 
a tener, en la vivencia del alumno, el mismo rango que las cosas 
cotidianas más banales (cf. ADELL 1976). Le parecería a éste, la- 
mentablemente, que «las cuestiones relativas a la pena de muerte, 
al aborto, a las marcas de jabón preferidas o a la existencia de Dios 
tienen la misma estructura lógica e igual importancia que lo de sı 
alguien se lava regularmente los dientes o le gusta el yogur» (KAZE- 
PIDES 1977: 105). j 
Cuando los llamados efectos secundarios aparecen en un nume- 
ro considerable de alumnos y la «educación para una valoración 
formal» viene a debilitar efectivamente, o incluso a destruir del 
todo, las convicciones axiológicas materiales o concretas, la clarifi- 
cación de valores constituirá un programa educativo perjudicial. El 
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aumento de un esclarecimiento en valores y de la capacidad formal 
de juicio y de decisión morales se obtendría a costa de la destruc- 
ción de los presupuestos materiales del buen comportamiento mo- 
ral. Las consecuencias serían un subjetivismo, un relativismo y, en 
último término, quizás incluso el cinismo y el nihilismo. Casi forzo- 
samente harían naufragar la disposición a un buen comportamiento 
moral. Con lo cual la clarificación de valores vendría a conseguir lo 
contrario de aquello mismo para lo que fue concebida. 


A.4. LOS RESULTADOS DE LA INVESTIGACIÓN EMPÍRICA 


En la «clarificación de valores» la situación es parecida a la de 
muchos otros programas educativos. Hay argumentos probables en 
favor suyo, y existen igualmente objeciones y contraargumentos 
que tienen un cierto peso. Como en otros casos, igualmente en éste 
conseguiremos más rápidamente aclararnos si echamos mano de los 
resultados de la investigación empírica y los cotejamos con las opi- 
niones de los teóricos de la clarificación de valores y también de sus 
Críticos. 

La clarificación de valores ha sido hoy dia muy bien investi- 
gada. Desde fines de los años 60 han ido surgiendo numerosos estu- 
dios empíricos con los cuales se ha investigado su eficacia. Casi 
todos provienen de tesis doctorales y otros ensayos científicos. En 
cambio, los teóricos de la clarificación de valores no se han preocu- 
pado apenas de hacer alguna investigación empírica (cf. SIMON en 
MAUERMANN/SIMON 1979: 46). La mayoría de los trabajos empíricos 
se han hecho en escuelas, y más raramente con alumnos de prime- 
ros cursos universitarios. En parte se ha trabajado con tests de per- 
sonalidad en forma de cuestionarios, y en parte con procedimientos 
de observación sistemática del comportamiento. 

Las primeras investigaciones, realizadas hasta mediados de los 
años 70, dieron en general unos resultados que podían ser tomados 
por los partidarios de la clarificación de valores como una confir- 
mación de la eficacia de la misma (KIRSCHENBAUM 1975: 71-5 ofre- 


ce un resumen de este hecho). Se constataron efectos positivos tan- 
to en la personalidad como en el comportamiento. 
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En lo concerniente a personalidad se ha hecho evidente una ac- 
titud positiva hacia los ejercicios de clarificación de valores. Los 
alumnos tenían la impresión de que su capacidad de pensar se había 
acrecentado y, por tal motivo, incluso pueden dominar más fácil- 
mente las demás materias escolares. La disposición a aprender ha 
experimentado una mejora general. La autoimagen de los alumnos 
se ha hecho más positiva (cf. WILGOREN 1973; MCCORMICK 1975/76) 
y el autorrespeto ha aumentado (cf. DEPETRO 1975/76). Los alumnos 
opinaban que ahora se tomaban la vida más en serio. De entre las 
características de la personalidad directamente relevantes en lo mo- 
ral, han experimentado un crecimiento sobre todo la «conciencia de 
los valores» y la capacidad de juicio moral. l 

~ En las medidas del comportamiento parecieron constatarse 

efectos positivos. Como consecuencia de los ejercicios de clarifica- 
ción de valores los alumnos mostraron en la enseñanza unas formas 
de comportamiento que suponían menos apatía, volubilidad, inse- 
guridad, conformismo y turbulencia, y más colaboración, discipli- 
na y empeño en conseguir objetivos (cf. COVAULT 1973). La segu- 
ridad general en el comportamiento aumentaba. En un estudio 
posterior se pudo constatar además una mejora del clima de la cla- 
se, de la disciplina y de la solidaridad (cf. SHECHTMAN/WEISER/ 
KURTZ 1993). 

Vistos en su conjunto, los resultados de la investigación empíri- 
ca indicaban que la clarificación de valores, comparado con otros, 
es un programa válido para la educación moral en la escuela y, en 
todo caso, más ventajoso que la habitual enseñanza moral (cf. Cap. 
1.4). Pero a mediados de los años 70 se suscitaron dudas, manifesta- 
das primeramente por los propios profesionales de la escuela. Los 
maestros hicieron notar sobre todo las grandes dificultades que ha- 
bían surgido en el trabajo práctico: según su experiencia, los proce- 
dimientos de clarificación de valores se compaginan poco con la 
materia regular de enseñanza, pues para que fueran compatibles se 
necesitaría tiempo y algunos razonables puntos de contacto (cf. 
KICKBUSCH 1982). Además, parece que los alumnos sólo excepcio- 
nalmente se preocupaban con seriedad y disciplina de la clarifica- 
ción de sus valores, tal como se requiere para el éxito del programa: 
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«A pesar de que los alumnos a veces se exaltan bastante En la dis- 
cusiön de las cuestiones morales que las historias de casos les propo- 
nen, sin embargo parece que raras veces se toman en serio, en Su fuero 
interno, los problemas en ellas suscitados. Disfrutan con la lucha de 
ideas entablada por la discusión y se alegran de tener la oportunidad de 
expresar sus opiniones, mas por regla general hacen poco caso a los ar- 
gumentos aducidos por las demás personas. Cuando la cuestión discu- 
tida parece afectarles personalmente, la discusión pasa rápidamente a 
convertirse en una continuada repetición de opiniones, en lugar de ser 
un intento de explicación y aclaración del asunto. Cuando lo discutido 
no parece tener especial importancia, deriva en un juego en el cual se 
trata o bien de dar crédito a la opinión del maestro y así llegar rápida- 
mente a la respuesta correcta, o bien de vencer psicológicamente a los 
demás participantes. Semejantes modos de proceder dificultan el utili- 
zar en la enseñanza unos diálogos de los cuales salga algo que valga la 
pena. Por otra parte tenemos la sospecha de que lo aprendido sólo raras 
veces es transferido a situaciones externas a la clase, pues por lo gene- 
ral esas discusiones se toman únicamente como un simple juego didác- 
tico» (OLIVER/BANE 1971: 260). 


Más que los informes hechos por maestros sobre sus experien- 
cias, fueron dos comentarios críticos globales, aparecidos en revis- 
tas especializadas, los que a finales de los 70 y comienzos de los 80 
provocaron un rápido desprestigio de la clarificación de valores. 
LOCKWOOD (1978) escogió los 13 estudios empíricos más sólidos 
sobre los efectos de la «clarificación de valores» y sometió a exa- 
men tanto los métodos de investigación que habían utilizado como 
la interpretación de datos que habían realizado. De este análisis se 
puso de manifiesto que casi todos los estudios adolecían de defectos 
de método: en unos casos eran incompletas las indicaciones sobre el 
modo y la duración de la práctica experimental de la clarificación 
de valores en la enseñanza, y en otros casos quedaban sin controlar 

re cai tales como la personalidad del maestro, o en 
lizaron sólo postes e al entre el pretest y el postest se uti- 
rd, poda sn nn los investigadores utilizaron in- 
cos discutibles. A causa de t ae ‘ certs a “> 
estudios mencionados shee es defectos, la mayoría de los 13 

an sólo un pequeño o, en todo caso, 
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mediano grado de fiabilidad y de fuerza probatoria. Por tal motivo 
la interpretación de los hallazgos realizada en los estudios resulta 
dudosa en la mayoría de los casos. Haciendo un análisis más estric- 
to, los efectos positivos que se atribuyen a la clarificación de valo- 
res no se confirman en absoluto o, a lo sumo, sólo como efectos se- 
cundarios. Tres años después LEMING (1981), basándose en 33 
investigaciones empíricas, llegó al mismo resultado: 


«Los resultados de investigaciones referentes a la autoimagen, a 
los procesos mentales que tienen relevancia moral y al dogmatismo en 
cuestiones morales no confirman con claridad la hipótesis de los in- 
vestigadores de que la clarificación de valores, referida a esas mismas 
características, lleva a cambios en cuanto a fuerza probatoria estadísti- 
ca. Los resultados de la investigación hacen sospechar que la clarifica- 
ción de valores tiene un potente influjo en el saber práctico de los 
alumnos en edad juvenil e induce en los alumnos de los primeros cur- 
sos una mejor actitud hacia la escuela. Pero, vistos en su conjunto, los 
resultados para la personalidad aportados por las investigaciones sobre 
la clarificación de valores en la enseñanza no son muy alentadores en 
cuanto a la eficacia de ésta» (p. 150). 


Es decir, que la clarificación de valores tendría poco más o me- 
nos la misma eficacia que la enseñanza moral habitual: aumentan 
los conocimientos de temas morales, pero no se nota una mejora 
duradera ni en las actitudes moralmente relevantes ni en las disposi- 
-1ones comportamentales. La cuestión de si los escépticos no tienen 
razón y de si la clarificación de valores conlleva efectos secunda- 
1108 negativos y contribuye a fomentar inseguridad axiológica y re- 
lativismo no tiene todavía respuesta, a pesar de la abundante biblio- 
grafía, Ahora bien, sobre esto se sabe poco precisamente porque las 
Investigaciones se han encaminado casi exclusivamente a averiguar 
los efectos positivos. 

vista en su conjunto, la bibliografía referente a investigaciones 
CMpiricas lleva a pensar que la clarificación de valores, si tenemos 
en cuenta las promesas que hacían sus partidarios, constituye un 
Fol, más bien infecundo. Ni produce un incremento aprecia- 
de elareeimiento en valores (cosa que es el objetivo principal 

~~ Programa) ni acarrea aquellos efectos secundarios positivos 
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asionar por añadidura. La sospecha de los críticos de 
que lleva consigo efectos negativos no se ha conf irmado hasta aho- 
ra, pero tampoco se ha podido desmentir. Dicho en una sola frase: 
prescindiendo de pequeñas excepciones, la clarificación de valores 
viene a ser un programa sin utilidad para la educación moral en la 


que debería oc 


escuela, | 
Esta apreciaciön se ha extendido räpidamente. Los informes 


conjuntos de LOCKWOOD y de LEMING actúan «como puñales en el 
corazón del movimiento de la clarificación de valores» (RYAN 1991: 
p. IX) y transformaron el entusiasmo de los años 60 en desencanto. 
A pesar de que muchos ambientes escolares americanos mantuvie- 
ron los programas de clarificación de valores, sin embargo, a partir 
de la segunda mitad de los años 80, en amplios sectores del mundo 
especializado se vieron como programas fracasados (cf., p. €j., RA- 
VITCH 1985: 22-4). 

Los fallos en la praxis de la ensefianza y el general incremento 
del relativismo moral en la generación joven han hecho que los teó- 
ricos de la clarificación de valores vayan abandonando cada vez 
más sus primitivas opiniones. KIRSCHENBAUM, por ejemplo, que ha- 
bía sido antes un significativo teórico de la clarificación de valores, 
en 1992 ha publicado, en una importante revista norteamericana 
para maestros, un artículo en el que ha sido muy autocrítico al indi- 
car los puntos débiles de dicho método, diciendo así: 


«Mirando hacia atrás, podemos ver que la clarificación de valores 
fue una bonita idea que demasiado pronto ha perdido interés... Nos he- 
mos obstinado en que la clarificación de valores, por sí sola, constitu- 
ye ya un método suficiente para hacer que en niños y jóvenes surjan 
los deseables valores y la disposición a un buen comportamiento mo- 
ral, y así se han dejado de lado la inculcación y el mostrar con ejem- 


plos vivos y concretos los valores morales» (1991/92: 774; subrayado 
en el original). 


A diferencia de antes, los actuales teóricos de la clarificación de 
valores conceden que, junto al esclarecimiento en valores morales 
de tipo formal y la capacidad de juicio moral, hay que provocar 
también el desarrollo de valores concretos y de los presupuestos 
emocionales y motivacionales extrarracionales de un buen compor- 
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tamiento moral. Dicho en pocas palabras, han abandonado aquel 
punto de vista suyo tan unilateral, relativista y formalmente racio- 
nalista y han pasado a aquella posición racionalista moderada que 
es defendida por la mayoría de los pedagogos (cf. Cap. 1.3). 

Según esto han cambiado también sus recomendaciones para la 
educación moral en la escuela. En lugar de una pura enseñanza por 
la clarificación de valores, desde hace unos años se inclinan por un 
programa mucho más amplio (cf., p. €j., HARMIN 1990) que, junto a 
los ejercicios de clarificación de valores, comprende también to- 
dos los medios de la educación moral tradicional: 


Se trata de «ayudar a los alumnos a que clarifiquen sus propios va- 
lores y adopten los valores morales de la sociedad. La conexión entre 
esclarecimiento en valores morales y una moralidad elevada es sim- 
plemente razonable... Los jóvenes hoy día necesitan líderes morales. 
No pueden prescindir de que defendamos la sabiduría moral del pasa- 
do, de que los enardezcamos a hacer el bien y a ser buenas personas, 
de que les advirtamos cuando adquieren malos hábitos, de que expre- 
semos nuestra indignación cuando vemos que se cometen atropellos 
contra lo que es correcto, ni de que seamos ejemplos vivos de aquello 


que sabemos que es bueno. Necesitan guía y apoyo» (HARMIN 1988: 25 
y 30). 


- Programas parecidos han sido también propuestos desde los 
años 70 por algunos autores no pertenecientes al estricto círculo de 
los teóricos de la clarificación de valores. En la bibliografía se los 
llama, entre otros nombres, programas holísticos o de confluencia 
(cf., p. ej., B. HALL/SMITH/CANTIN 1976). Pese a esa denominación 
que se presta a m@lentendidos, tienen por fundamento una idea ra- 
zonable, a saber, que la disposición a un buen comportamiento mo- 
ral procede de distintas fuentes y que, por consiguiente, en la educa- 
ción moral han de emplearse diversos medios a fin de que pueda 
actuarse sobre el mayor número posible de factores parciales que 
hacen que la personalidad se encamine en la dirección deseada. En 
dichos programas la clarificación de valores no es el único medio, 
sino tan sólo uno entre otros varios medios educativos. De éstos hay 
que mencionar, en primer lugar, medios tradicionales como son la 
instrucción, el mandato y la prohibición, la alabanza y la repren- 
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sión, el buen ejemplo, la imposición de tarcas, el ejercicio y la habi- 
tuación, etc. (cf. J. BELLS/S. BENNETT/FALLACE 1982). A causa de uti- 
lizar varios métodos distintos este programa puede llamarse, de un 
modo abreviado, «programa combinatorio». 

En los últimos años en los Estados Unidos se han reunido ya 
algunas experiencias de programas combinatorios, en los cuales se 
han utilizado la clarificación de valores y procedimientos parecidos 
junto con otros medios educativos. Las más de las veces se trata de 
programas para prevención del alcoholismo (cf. BERKOWITZ/GUERRA/ 
NUCCI 1991), es decir, dedicados a una tarea educativa particular y 
relativamente especializada (ejemplo de ello es el programa contra 
el conducir coches bajo los efectos del alcohol, originario del Pre- 
vention Center de Boulder, Colorado, y que es utilizado en 49 Esta- 
dos de la Confederación norteamericana; cf. YOUNG 1991). Pero hay 
también programas que contemplan unos fines más amplios. Uno 

de ellos es el «Child Development Project», que ha sido diseñado 
por el Developmental Studies Center de San Ramón, en California, 
y que funciona en plan experimental desde 1982 (su prehistoria y 
sus bases teóricas pueden verse en BROWN/SOLOMON 1983). Su obje- 
tivo es conseguir la personalidad moralmente buena o «prosocial», 
en su conjunto. El núcleo del programa, que se ha introducido en 
varias escuelas básicas a modo de ensayo, descansa en la enseñanza 
escolar, Junto a la escuela se ha implicado también a otras institu- 
ciones docentes y a las familias, El medio didáctico principal es el 
trabajo conjunto en grupos pequeños, en el cual los alumnos deben 
conjuntamente aprender una nueva materia o realizar una tarea, y en 
ello ayudarse y complementarse recíprocamente (el nombre que se 
da a este procedimiento didáctico es el de cooperative learning; cf. 
SOLOMON/WATSON/SCHAPS/BATTISTICH/SOLOMON 1990). Los niños 
vienen instados a ayudar a los demás y a tomar responsabilidades 
también fuera del tiempo de enseñanza. Los educadores implicados 
procuran dar buen ejemplo de ello. Cuidan también de que se cum- 
plan las normas morales y, en caso necesario, hacen valer su autori- 
dad. Los llamados medios educativos son completados por ense- 
ñanzas, diálogos clarificadores de valores, discusiones y otras 
formas de «reflexión moral» (en expresión de LICKONA 199la: 
151-4), procedimientos que aumentarán las ideas y conocimientos 
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moralmente relevantes y desarrollarán el esclarecimiento en valores 
y la capacidad de juicio moral (cf. SOLOMON/WATSON/BATTISTICH/ 
SCHAPS/TUCK/SOLOMON/COOPER/ RITCHEY 1985). 

Los datos empíricos que ya poseemos permiten hacer un juicio 
muy favorable sobre las perspectivas de éxito de los programas 
combinatorios. Al menos en la prevención de los abusos del alco- 
hol, parecen ser más eficaces que las habituales unidades didácti- 
cas. las cuales se limitan más bien a dar información y a alarmar so- 
bre las consecuencias (véase un informe conjunto en TOBLER 1986). 
En todo caso, el programa «Child Development Project» ha tenido 
efectos positivos. En los rasgos de personalidad los alumnos mos- 
traron más capacidad de empatía, más comprensión para con sus 
condiscípulos, más consideración hacia ellos y un mayor respeto a 
los derechos de las demás personas. En las características del com- 
portamiento aparecen sobre todo una mejora de la conducta con res- 
pecto a los compañeros de clase y un aumento de acciones prosocia- 
les espontáneas (es decir, no estimuladas por el maestro) durante la 
enseñanza. Ciertamente los alumnos del grupo experimental no se 
distinguen de los del grupo de control de un modo tan nítido como 
esperaban quienes hacían el experimento, y fuera de la clase hay 
sólo pequeñas diferencias entre ambos grupos (cf, BATTISTICH/WAT- 
SON/SOLOMON/SCHAPS/SOLOMON 1991: 23-7). Mas a pesar de eso el 
programa puede ser considerado como teniendo un cierto éxito, 
pues a diferencia de la mayoría de los anteriores programas ha lle- 
vado a una serie de modificaciones, estadísticamente seguras, en los 
comportamientos de los educandos. 

Pero el relativo éxito de los programas combinatorios no permi- 
te formular un juicio sobre la eficacia de la clarificación de valores, 
pues no sabemos cuáles son las partes del programa que son causan- 
tes del éxito. Hay cuatro posibilidades básicas. 1° Una sola parte del 
programa podría ya bastar para determinar una mayor o menor por- 
ción del éxito educacional. 2* Una parte del programa puede ser efi- 
caz sólo en combinación con una u otras partes del mismo. 3* Puede 
que una parte del programa no tenga ningún efecto en los educan- 
dos, ni positivo ni negativo, y en tal caso es superflua, por ser inútil. 
4" Una parte del programa puede ocasionar un efecto negativo que 
disminuya los efectos positivos de otras partes del programa y haga 
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más lenta o acaso obstaculice la producción del éxito educacional. 
Sin hacer un examen más detenido, no puede excluirse el que, in- 
cluso en programas que tengan un éxito total, algunas de sus partes 


sean inútiles o incluso perjudiciales. 
En el estado actual de la investigación no podemos decir con se- 


ouridad cuál de las cuatro posibilidades es la que funciona en la clari- 
ficación de valores. Teniendo en cuenta los resultados poco satisfac- 
torios de los anteriores experimentos didácticos, probablemente 
podemos creer que ella no constituye un factor central para el éxito de 
los programas combinatorios. Pero esto no significa de un modo ab- 
soluto que sea una parte del programa inútil o incluso perjudicial. No 
puede excluirse el que ella en algún caso refuerce el efecto de otras 
partes del programa y, de este modo, contribuya al éxito educacional. 


A.5. LAS PERSPECTIVAS DE ÉXITO DE LA «CLARIFICACIÓN DE VALORES» 


Los resultados de la investigación empírica en el tema de la 
«clarificación de valores» presentan un carácter unitario como lo 
encontramos en pocos otros programas de educación moral en la es- 
cuela. Según todas las experiencias la clarificación de valores, por 
sí sola ni aumenta en los sujetos su esclarecimiento en valores mo- 
rales ni les produce una mejora persistente en las actitudes moral- 
mente relevantes ni en sus disposiciones comportamentales. ¿A qué 
se debe esto? 

Una razón importante de ello estriba en que los teóricos de la 
clarificación de valores, en la elaboración de su programa origi- 
nario, han subestimado el esclarecimiento en valores morales que 
tenían ya los alumnos y, al propio tiempo, han sobreestimado la im- 
portancia del esclarecimiento en valores para el buen comporta- 
miento moral. 

En relación al primer punto, digamos que verosímilmente los 
alumnos aportan ya, a la enseñanza, una notable cantidad de cono- 
cimientos sobre valores y orientaciones morales que han ido apren- 
diendo fuera de la escuela, sea en la familia o en su grupo de igua- 
les (para la importancia que tiene la familia en la adquisición de 
actitudes, de valores morales o de creencias cosmovisionales y reli- 
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giosas cf. H. OSWALD 1980). Estos conocimientos se hallan ya muy 
diferenciados en los jovencitos y poseen un alto grado de certeza 
subjetiva (tal es lo que se desprende de los estudios empíricos so- 
bre adolescentes; cf., p. ej., Jugend Werk der Deutschen Shell 
1992). Por lo mismo, la mayoría de los alumnos poseen ya antes de 
comenzar el programa un suficiente esclarecimiento en valores 
morales, y la debida capacidad de juicio moral, para comprender la 
mayoría de las situaciones que implican decisiones morales y po- 
derlas valorar correctamente. Dicho de un modo sencillo: los alum- 
nos poseen ya la mayor parte de aquello mismo que se les deberá 
dar con los ejercicios de clarificación de valores. Es por esto que 
son tan pequeñas las adquisiciones que se han detectado a través de 
la investigación empírica. Y lo mismo cabe esperar en aquellas po- 
cas situaciones de discusión de dilemas morales en las que, para 
poder juzgar el asunto, se requiere un esclarecimiento en valores 
mayor que el habitual. 

En relación al segundo punto, haremos notar que la sobreesti- 
mación de la importancia del esclarecimiento en valores viene de la 
suposición de que hay una conexión positiva permanente entre es- 
clarecimiento en valores y el buen comportamiento moral. Podría- 
mos expresarlo así: «cuanto mayor es el esclarecimiento en valores, 
tanto más frecuente es el buen comportamiento moral (y menos fre- 
cuente es la actuación mala)». Dentro de ciertos límites, esto es 
exacto. Para el buen comportamiento moral se requiere un mínimo 
de esclarecimiento en valores; pero en cuanto se ha alcanzado, la 
correlación antedicha se va volviendo más débil. Las nuevas adqui- 
siciones que se van haciendo no influyen en una positiva mejora del 
comportamiento. Es por eso que los programas educativos para el 
desarrollo del esclarecimiento en valores ya no producen efecto 
desde el momento en que el sujeto posee ya la medida de esclareci- 
miento en valores requerida para actuar. 

El segundo motivo importante que explica el poco éxito de los 
programas de clarificación de valores prematuros es el hecho de 
que trabajan con las cualidades formales de la personalidad, olvi- 
dando las conexiones axiológicas materiales o concretas y los pre- 
Supuestos emocionales y motivacionales del comportamiento. El 
esclarecimiento en valores morales es tan sólo una entre otras mu- 
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chas condiciones (y seguramente más determinantes) del buen 
comportamiento moral. Se requiere un cierto mínimo de esclareci- 
miento en valores, pero no es de por sí suficiente —ni con mucho— 
para producir la disposición al buen comportamiento moral. 

De un modo global, los programas de clarificación de valores 
en la escuela pueden ser valorados de la siguiente manera. En aque- 
llos casos en que los alumnos carecen del mínimo necesario de es- 
clarecimiento en valores morales, los ejercicios de clarificación de 
valores pueden ser adecuados formando parte de un programa com- 
binatorio más amplio. Ahora bien, esos casos son relativamente ra- 
ros. Cuando ya se posee un mínimo de esclarecimiento en valores, 
unos nuevos esfuerzos para producir más resultan superfluos. En tal 
circunstancia el dispendio de preparación y de tiempo requeridos 

por los ejercicios de clarificación de valores es injustificado y, di- 
cho sin ambages, constituye un despilfarro. En todo caso, no existe 
razón alguna para hacer de la clarificación de valores el elemento 
esencial de la educación moral en la escuela, descuidando además 
la educación para unas actitudes concretas en cuestión de valores. 


B) Los medios para el desarrollo de la capacidad 
de juicio moral 


B.1. LA IMPORTANCIA DE LA CAPACIDAD DE JUICIO MORAL 
PARA EL BUEN COMPORTAMIENTO MORAL 


En programas para el desarrollo de la capacidad de juicio moral 
se trata, en todo caso, de programas para la educación moral en la 
escuela, y sólo en caso excepcional se aplican a la educación moral 
en la familia (ejemplo de esto último es el experimento de STANLEY 
[1976], en el cual se enseñaron a los padres técnicas de desarrollo 
de la capacidad de juicio moral). Se los utilizó a fines de los años 60 
y durante los 70, y hoy día en el mundo occidental forman parte de 
los Programas educativos más extendidos. A diferencia de la an- 
ee clarificación de valores, que era teóricamente floja, tienen 

Ora una base teórica bastante ramificada y compleja. La teoría del 
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desarrollo de la capacidad de juicio moral (cognitive moral devel- 
opment) se debe en gran parte al psicölogo norteamericano KOHL- 
BERG (para su vida y obra cf. GEWIRTZ 1991); aquf sölo podemos es- 
bozar sus rasgos fundamentales, por dos motivos. 

El primero de ellos es de tipo pragmático. Existe tal cantidad de 
publicaciones sobre KOHLBERG y la teoría del desarrollo de la capa- 
cidad de juicio moral, que su descripción requeriría muchas pági- 
nas. Ya a mediados de los años 80 el número de esos trabajos se es- 
timaba en unos 2.000 cuando menos (cf. Introducción, en sapp 1986: 
3-10; lo dicho, en p. 3), y hoy día sería considerablemente mayor. 
Además de descripciones globales, hay también publicaciones so- 
bre problemas particulares de la teoría de KOHLBERG, muchas críti- 
cas y numerosos estudios empíricos, incluidos los informes globa- 
les relativos a éstos. Es por eso que resulta superfluo el querer 
describir otra vez toda esa temática hasta en sus particularidades. 
Bastará con indicar la bibliografía especializada, en la cual se hallan 
compendiados los puntos de vista esenciales (tal es el caso de 
KNOWLES/MCLEAN 1986, KURTINES/GEWIRTZ 1991, LIND 1984, LIND/ 
RASCHERT 1987, MOGDIL/MOGDIL 1986, MOSHER 1980, nuccı 1989, 
OSER/FATKE/HÖFFE 1986, POWER/HIGGINS/KOHLBERG 1989, SAPP 
1986 y WEINREICH-HASTE/LOCKE 1983). 

El segundo motivo de que nos limitemos a los elementos más 
importantes de la teoría de KOHLBERG es de tipo sistemático. La teo- 
ría de KOHLBERG sobre el desarrollo de la capacidad de juicio moral 
es, en lo fundamental, una teoría de Psicología Evolutiva y, por 
ello, en la bibliografía especializada se tratan cuestiones sobre todo 
de tipo psicológico. En sus publicaciones, hasta hacia 1975 KOHL- 
BERG trató sólo marginalmente de cuestiones pedagógicas. Desde el 
punto de vista de la Pedagogía Moral, naturalmente que los aspec- 
tos educacionales de la teoría de KOHLBERG son más interesantes 
que los aspectos puramente de Psicología Evolutiva. Por lo mismo, 
van a ocupar el lugar central en nuestra descripción, y tocaremos los 
aspectos psicológicos sólo en la medida en que sea preciso para la 
comprensión de las partes pedagógicas. 

La teoría de KOHLBERG del desarrollo de la capacidad de juicio 
moral es, en su aspecto formal, una «teoría de grados». Está in- 
fluenciada por las teorías psicológicas de grados, más antiguas, de 
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BALDWIN (1899 y 1975; cf. BROUGHTON/FREEMAN-MOIR 1982), 
HOBHOUSE (1968), MCDOUGALL (1963) y sobre todo por PIAGET 
(1954 y 1974). KOHLBERG admite que el desarrollo de la capacidad 
de juicio moral se realiza por grados (Cf. KOHLBERG 1974): se pasa 
de uno a otro grado sin que la persona se salte alguno o retroceda 
por largo tiempo de un estadio superior a otro inferior. Se han con-: 
cebido esos grados como «totalidades estructuradas», y esto signifi- 
ca que todo grado es. en sí mismo, relativamente cerrado. De todos 
modos hay que notar que los grados no son objeto de observación: 
son algo admitido, representado, pensado o deducido. En suma, son 
constructos. El motivo de admitir grados en el proceso de desarrollo 
de la capacidad de juicio moral lo constituyen, naturalmente, unos 
fenómenos observables: en este caso, las manifestaciones que niños 
y adolescentes hacen sobre temas de contenido moral. En tales ma- 
nifestaciones suyas cabe constatar, a lo largo de los años, un cambio 
típico en los modelos de pensamiento y argumentación. Durante 
unos años se utilizan de un modo bastante consistente unos determi- 
nados modelos de pensamiento y argumentación, y luego, en un pe- 
queño lapso de tiempo, vienen sustituidos por otros que están más 
diferenciados y que se sitúan en un más alto nivel de pensamiento y 
requerimientos morales. Esto indica que se basan, en cada caso, en 
unas «estructuras cognitivas» unitarias (o «grados de capacidad de 
juicio») que aparecen en una serie ordenada (cf. KOHLBERG/LEVINE/ 
HEWER 1983: 29-4]). 
Según KOHLBERG el desarrollo de la capacidad de juicio moral 
se hace en tres niveles sucesivos, cada uno de los cuales comprende 


_ dos estadios. Esto supone que hay seis estadios en total. La posibili- 


‚ dad de un séptimo estadio ha sido formulada (cf. KOHLBERG/POWER 


|1981), pero no ha trascendido a la teoría global. Van a continuación 
las características de esos seis estadios de la capacidad de juicio 
a a 


¡moral.. 


I. NIVEL PRECONVENCIONAL 


1. Estadio de la heteronomía y de la obediencia irreflexiva 


Ss los 2 alos 7 años; todas las indicaciones de edades guardan re- 
erencia a la población americana media). 
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Para un niño del estadio 1 el buen comportamiento moral consiste 
en prestar obediencia a las personas revestidas de autoridad, cumplir 
sus mandatos y no causar ningún daño a los demás, Los juicios sobre 
el valor o la falta de valor moral de las acciones se formulan principal- 
mente según el criterio de si conllevan una recompensa o un castigo. 
Dicho de un modo sencillo, son moralmente buenas aquellas acciones 
por las cuales uno será recompensado, siendo moralmente malas aque- 
llas que tienen como consecuencia un castigo. Ejemplo típico de argu- 
mento del estadio | podria ser el decir que no hay que robar porque, de 
otro modo, le meten a uno en la carcel. 


2. Estadio del egoísmo ilustrado, de la reciprocidad 
y del intercambio 
(de los 7 a los 11 años) 


Para un niño que se halla en el estadio 2 el buen comportamiento 
moral consiste en realizar un intercambio de bienes con los demás de 
un modo honroso. Se obra moralmente bien y se hace algo por los de- 
más cen la esperanza de que ellos, a su vez, lo traten bien a uno, lo cual 
resulta ventajoso (esto se corresponde con el principio «ilustrado» 
egocéntrico del do, ut des). Los juicios sobre el valor moral de una ac- 
ción se hacen más bien sobre la base de si todos los implicados han ob- 
servado las reglas de la reciprocidad y de un intercambio justo. He, 
aquí un típico ejemplo de argumento propio del estadio 2: «Hay que! 
obedecer a los padres y darles así contento porque hacen mucho por | 


uno, y además porque los hijos que se portan bien suelen recibir jugue- | 
tes». 


II. NIVEL CONVENCIONAL 


3. Estadio de la conformidad social 
(de los 11 alos 14 años) 


Para que un niño se halle en el estadio 3 el buen comportamiento 
moral consiste en responder positivamente a las expectativas de las 
personas que se hallan a su alrededor y en cumplir lo mejor posible 
con los deberes de hijo o de hija, de hermano o de hermana, de condis- 
cípulo, de compañero de juego en un equipo de fútbol, etc. Los juicios 
sobre el valor moral de una acción se formulan sobre todo teniendo en 
cuenta si el que actúa lo hace conforme a su «rol social» y a las corres- 
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| pondientes expectativas de rol. Un típico ejemplo de argumento pro- 
pio del estadio 3 seria éste: «Al jugar a fútbol no se puede cometer un 
| atropello contra un jugador rival, pues un buen deportista juega siem- 
\ pre correctamente». 


4. Estadio de perspectiva sistémica 
(de los 15 a los 20 años) 


Para un adolescente situado en el estadio 4 el buen comportamien- 
to moral consiste en someterse a las leyes y a las convenciones socia- 
les y así contribuir al bien de toda la sociedad. Los juicios sobre el va- 
lor o la falta de valor moral de una acción se hacen sobre todo 
siguiendo el criterio de si la referida acción resulta útil o perjudicial 

; desde los intereses del conjunto de la sociedad. Ejemplo típico de un 
argumento propio del estadio 4 sería éste: «Ánte un tribunal no puede 
uno dar un falso testimonio porque esto va contra la ley; y además, 

- porque si todas las personas mintieran y no pudiéramos fiarnos de na- 

. die, toda la vida social se vendría abajo». 


II, NIVEL POSTCONVENCIONAL 


3. Estadio del contrato social 
(de los 20 a los 30 años) 


Para un joven adulto situado en el estadio 5 el buen comporta- 

- miento moral consiste en respetar los derechos de sus conciudadanos, 
¿ cumplir el contrato social implícito y razonable y, poniendo en juego 
¡ las soluciones oportunas, lograr «el mejor bien posible al mayor nú- 
à mero de personas» (la mentalidad propia del estadio 5 recuerda al «uti- 
' litarismo ilustrado» de que se habla en Filosofía). Los juicios sobre el 
valor moral de una acción se basan sobre todo en ver si tal acción pue- 
de justificarse desde un punto de vista jurídico y moral y si ha sido de- 
terminada tras una razonable ponderación de sus pros y sus contras. 
! Ejemplo típico de un argumento propio del estadio 5 puede ser el si- 
\ a. «La mayoria de las veces las prescripciones morales coinci- 
den con las Jurídicas. Pero a veces se contraponen unas a otras. El robo 
| ne prohibido de una medicina puede tener una justificaciön 
| e j es sólo cometiéndolo podrá salvarse una vida humana. En 
| = oo a cuäles son los intereses y requerimientos 
os del propietario del medicamento o los del en- 
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fermo necesitado) y cuál es la alternativa de acción que -globalmente 
considerada— ocasionará el provecho mayor y el perjuicio mínimo». 


6. Estadio de los principios morales universales 
(a partir de los 30 años) 


Para un adulto ubicado en el estadio 6 el buen comportamiento 
moral consiste en obrar en conformidad con principios morales uni- 
' versales tales como la justicia, la igualdad y el respeto a la dignidad de 
la persona. Estos principios son considerados como obligatorios de un 
modo evidente, racional y directo. Los juicios sobre el valor moral de 
las acciones se formulan principalmente basándose en si tales acciones 
coinciden con los principios morales fundamentales. He aquí un ejem- 
plo típico de argumento propio del estadio 6: «Naturalmente está per- 
mitido el robar, en caso de necesidad, un medicamento necesario para 
salvar la vida de una persona. El derecho a la vida va siempre antes 
que el derecho a defender la propiedad». 


(Síntesis redactada por KOHLBERG 1976 y SNAREY/KOHLBERG/NOAM 
1983.) 


Según KOHLBERG en todas las personas los estadios van apare- 
ciendo siguiendo el mismo orden secuencial. Ciertamente ocurre 
que los diversos individuos permanecen un tiempo distinto en cada 
uno de los estadios, y también que cada uno llega a un estadio más o 
menos alto. El estadio superior no es alcanzado por todas las perso- 
nas, sino que sólo se logra en casos excepcionales; la mayoría de las 
veces el desarrollo de la capacidad de juicio moral se detiene en un 
estadio anterior. La secuencia de los estadios es la misma en todas 
las culturas y en todas las capas sociales. Existen en eso diferencias 
dependientes de la cultura y de la clase social sólo en el sentido de 
que los estadios no se presentan con igual frecuencia en todas par- 
tes: algunas culturas y clases sociales tienen una proporción relati- 
vamente mayor de individuos en los estadios superiores de la capa- 
cidad de juicio moral, y otras se ven menos representadas en ellos 
(cf. WEINREICH-HASTE 1983: 6-9). 

Para entender correctamente la teoría de KOHLBERG debemos 
apercibirnos de que en la teoría del desarrollo de la capacidad de 
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juicio moral se trata exclusivamente de la cualidad formal del mo- 
oumentación, y no del contenido material 


delo de pensamiento y arg 
de los juicios. Cuáles sean los valores especiales y las normas mora- 


les en que se basan los juicios es algo que, desde el punto de vista de 
la teoría de KOHLBERG, es mucho menos importante que el nivel for- 
mal y la diferenciación de la fundamentación. | 

El fijarse únicamente en una disposición psíquica formal cual 
es la capacidad de formular juicios resulta muy sorprendente a pri- 
mera vista. Parece que deba esperarse que, tal como se hacía en la 
mayoría de las teorías de psicología moral anteriores, la atención 
debe concentrarse en aquellos elementos que vinculan la personali- 
dad con contenidos materiales o concretos, como son los alumnos, 
las virtudes y los hábitos de conducta, más bien que en instrumentos 
psíquicos o medios auxiliares periféricos. Son tres los motivos 
esenciales por los cuales en KOHLBERG se procede de otro modo, y 
son los siguientes: 

1) Las investigaciones de HARTSHORNE y MAY (1930 y 1975) 
han mostrado que la correlación existente entre los conocimientos 
moralmente relevantes de niños y adolescentes (incluidos los valo- 
res que éstos han manifestado a través de los cuestionarios) y su 
comportamiento en situaciones de requerimiento moral es nula o 
solamente débil (cf. Cap. 1.4). Este resultado ya pronto fue desesti- 
mado por KOHLBERG diciendo que los conocimientos sobre valores 
se esfuman cuando se pasa a la acción. Lo mismo ocurre con facto- 
res emocionales como son la fortaleza de conciencia y el miedo al 
castigo, cuyo influjo en el comportamiento es pequeño, según han 
puesto de manifiesto los estudios empíricos (un informe global so- 
bre los mismos lo tenemos en KOHLBERG 1963: 277-313). Esto se 
explica, según dicho autor, por el hecho de que en las primeras in- 
vestigaciones los investigadores partieron de los valores de las per- 
sonas observadas tal como éstas los manifestaron de un modo gene- 
A pels a situación concreta de decisión moral 
sino que ante todo depende de su interpretación individual de las 
elos ER a a o! ° és Interpretación individual de la sı- 
ción de las alternativas de an Be RE a va 
rios morales y extramorales a : existentes hecha según crite- 

» y de una decisión de actuar, sea de 
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acuerdo con las normas, sea en contra de ellas (cf. KOHLBERG/CAN- 
DEE 1984). En pocas palabras: el comportamiento depende ante 
todo de juicios morales vinculados a situaciones. Cuando conoce- 
mos los típicos modelos de argumentación y pensamiento en los 
cuales se basan, podemos ya predecir el comportamiento de una 
persona con mayor exactitud que conociendo sus valores generales. 
Dicho en lenguaje de las ciencias empíricas: la capacidad de juicio 
moral es un mejor predictor del comportamiento que los conoci- 
mientos que se tienen sobre los valores y las convicciones axiológi- 
cas generales (cf. KOHLBERG/CANDEE 1984a: 516-36). Es por esto 
que KOHLBERG S€ ha limitado a ocuparse de la capacidad de juicio 
moral y a investigar los modelos de pensamiento y razonamiento 
formal en que se basa, dejando muy de lado los componentes mate- 
riales o concretos de la personalidad. 

2) El segundo motivo es que KOHLBERG tiene, en el fondo, una 
concepción del desarrollo de la personalidad de tipo «nativista-evo- 
lucionista» (para una crítica de esas teorías del desarrollo cf. BRE- 
ZINKA 1987: 68-103). Entiende el desarrollo gradual de la capacidad 
de juicio moral como una sucesión de sistemas de pensamiento y 
razonamiento moral-filosófico cada vez más complejos (cf. KOHL- 
BERG 1975: 131s y 142s). El punto final de la misma, que se alcanza 
por sí solo si ayudan a ello las circunstancias, es el «nivel conven- 
cional», con el estadio 5 o incluso el 6. 

En el estadio 6 se juzga según los «principios de justicia, de 
reciprocidad y de igualdad de derechos humanos, y del respeto a la 
dignidad del hombre como persona individual» (KOHLBERG/TURIEL 
1978: 19). Tales principios son generales y necesitan ser interpreta- 
dos, pero son unos principios que tienen un determinado contenido 
(y cuya interpretación ha de ser material o concreta). Ya desde PLA- 
TÓN y ARISTÓTELES son reconocidos como máximas fundamentales 
para el buen comportamiento moral. Su adopción personal conver- 
tida en hábito firme caracteriza a la persona moralmente buena, en 
la cual pueden reconocerse como disposiciones suyas en forma de 
las virtudes cardinales de justicia, fortaleza y templanza (cf. PIEPER 
1964), También en la Filosofía Moral contemporánea, tras una dis- 
Minución del subjetivismo y relativismo morales imperantes, en los 
últimos años se ha vuelto a hacer nuevamente de las virtudes un 
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tema central (cf. BOSLEY 1991; FLANAGAN/RORTY 1990; MacINTYRE 
1987; WALLACE 1978; WALTON 1986). o 

Según KOHLBERG, si el desarrollo de la capacidad de juicio mo- 
ral no viene frenado o acaso impedido por influjos externos, llevará 
casi forzosamente a los principios de justicia, de reciprocidad y de 
respeto a la dignidad de la persona. El desarrollo natural lleva de 
por sí a disposiciones que, desde siempre, han sido consideradas 
como modélicas por parte de la mayoría de filósofos morales (cf. 
KOHLBERG 1974a). Es por todo eso que parece adecuado el centrar la 
investigación en los procesos formales de desarrollo y, en lo re- 
ferente a los elementos de la personalidad vinculados a contenidos 
concretos, confiar en el «proceso natural de desarrollo». 

3) El tercer motivo estriba en que KOHLBERG, en los años 50 y 
60, estuvo estrechamente ligado a una corriente que puede caracte- 
rizarse como la rama liberal-individualista de la Nueva Izquierda 
(para esto cf. BREZINKA 1981: 26-34). Igual que hicieron muchos in- 
telectuales, manifestó entonces reservas contra la educación moral 
que se estaba dando en la escuela. Veía en ella algo malo por el he- 
cho de que no se animaba a los alumnos a formular juicios autóno- 
mos ni a tener unas decisiones axiológicas propias, sino que eran 
«indoctrinados» con valores dispuestos de antemano y se los educa- 
ba para un «manojo de virtudes» (bag of virtues) confeccionado ar- 
bitrariamente. KOHLBERG ha rechazado esta praxis porque la ha vis- 
to como un atentado contra el derecho a la autodeterminación y 
como una vulneración del precepto de neutralidad. Como alternati- 
va le contrapuso una enseñanza moral de tipo socrático con la que 
se agudiza la capacidad de juicio moral de los alumnos y, con esto, 
indirectamente también se hace surgir en ellos «el conocimiento de 
lo bueno que ya siempre está en ellos» (KOHLBERG 1971: 286-91 y 


305-9; la cita en p. 307). La enseñanza moral de tipo socrätico ten- 


en ventaja de que los maestros podrian prescindir totalmente de 
jae aes moral material y, con esto, ya no tendría razón de ser 
aquella posible objeción de manipulación e indoctrinación moral. 


Hasta aquí los ras 
Atrib 
buen 


ane sgos fundamentales de la teoría de KOHLBERG. 
an a capacidad de juicio moral como condición para el 
portamiento moral una importancia mucho mayor que la 
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que le reconocen otras teorías (cf. Cap. 1.1 y I, A.1). Dicho de un 
modo sencillo, cuanto más elevado es el estadio de la capacidad de 
juicio moral, con tanta mayor frecuencia y consistencia actúa mo- 
ralmente bien el sujeto. Para reforzar en las personas su disposición 
a obrar bien habrá que llevarlas, ante todo, al nivel más alto posible 
de capacidad de juicio moral. En expresión de KOHLBERG, se deberá 
estimular, apoyar y —para ir bien- acelerar el desarrollo de la capa- 
cidad de juicio moral. 

Por lo mismo KOHLBERG considera el desarrollo de la capacidad 
de juicio moral como el objetivo supremo de la educación moral 
(cf. KOHLBERG/MAYER 1972). Recomienda, en lugar de la consabida 
«transmisión de valores» operada por la escuela, que ésta promueva 
el «desarrollo moral» (cf. KOHLBERG 1966), contribuyendo así a un 
«desarrollo progresivo» de los alumnos (KOHLBERG 1975a). Desde 
un estricto análisis de conceptos, eso de tomar como fin educacio- 
nal el desarrollo de la capacidad de juicio moral es algo naturalmen- 
te insuficiente, pues los fines educacionales deben ser descritos 
como conceptos de disposiciones (cf. BREZINKA 1990: 100-55), y el 
desarrollo no es un concepto de disposición (o de producto), sino un 
concepto de proceso. El fin educacional propuesto por KOHLBERG 
debería ser expresado con mayor precisión así: «la capacidad de jui- 
cio moral en el estadio más elevado». 


B.2. Los MEDIOS PARA EL DESARROLLO DE LA CAPACIDAD 
DE JUICIO MORAL 


| En comparaciön con los complicados fundamentos psicolö- 
&icos de la teoría de KOHLBERG, los medios educativos que indica 
para facilitar el acceso a los estadios más elevados de la capacidad 
de juicio moral son bastante escasos y simples. Los medios que pro- 
Pone tienen todos ellos el mismo objetivo: han de producir en el 
educando un «desequilibrio» que le provoque el paso al estadio in- 
mediatamente superior. 
En Psicologia cognitiva por «desequilibrio» (para el concepto y 
la teoría del desequilibrio cf. LANGER 1969) se entiende un estado de 
Ponderaciön desigual (un «conflicto cognitivo»). Aparece un dese- 


» 
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quilibrio cuando se toma del medio ambiente una nueva on 
ción que no puede conciliarse con las [N e Euan i 
cognitivos y convicciones ya existentes. La contrac een entre la 
nueva información y los puntos de vista tenidos hasta ahor a por co- 
rrectos produce malestar, y estimula a procurar superar la incompa- 
tibilidad y volver a un estado de coincidencia —o a un equilibrio— 
entre todas las opiniones e informaciones relevantes. Hay para esto 
varios caminos. En el caso más favorable las informaciones nuevas 
se adaptan tan bien a las anteriores que la contradicción desaparece 
y surge un nuevo contenido representativo, más diferenciado y con 
mayores posibilidades, en lugar de la antigua concepción, menos 
diferenciada. De este modo, en el caso ideal una serie de desequili- 
brios llevan a unas representaciones cada vez más diferenciadas y 
complejas, en las cuales se insertan (o «integran») nuevos puntos de 
vista que hacen posibles unas ideas de exigencia progresiva. 

Según KOHLBERG, igual que ocurre con las demás capacidades 
cognitivas, también en la capacidad de juicio moral hay desequili- 
brios, y el dominarlos es lo que hace pasar de un estadio al siguien- 
te (para la teoría del paso de un estadio al otro cf. TURIEL 1973). Los 
desequilibrios surgen sobre todo cuando el individuo conoce nue- 
vos modelos de argumentación moral, de orden superior, que le pa- 
recen intelectualmente más exigentes y, por lo mismo, más atracti- 
vos (cf. REST 1976: 202-5 y 213-6), pero que desde el propio estadio 
no puede comprender del todo. Esto lo estimula a examinar con más 
detalle esos argumentos, a tratar de entenderlos y a apropiárselos 
más pronto o más tarde. Con esto se realizará el paso al estadio si- 
guiente y se restablecerá el equilibrio hasta que el individuo, nueva- 
mente, tropiece con modelos de argumentación todavía superiores y 
esto genere en él un nuevo desequilibrio, 

El tipo de enseñanza moral adoptado por KOHLBERG, y que se ha 
convertido en programa didáctico típico de muchas escuelas norte- 
americanas, está totalmente encaminado a producir desequilibrios en 
el universo de representaciones morales de los alumnos y, con esto, 
el facilitarles su tránsito a estadios superiores de la capacidad de jui- 
cio moral, Como base de esa enseñanza se utilizan unas historietas 
reales o ficticias que plantean dilemas morales (muchos ejemplos 
de ellos para el uso didáctico pueden verse en MATTOX 1975). Se 
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trata de textos cortos y de historias de casos que plantean un con- 
flicto entre dos normas morales € instan a los alumnos a tomar posi- 
ción en el mismo (es decir, a formular un juicio moral). Daremos 
dos ejemplos para que esto se vea mejor. Este primer texto está pen- 
sado para niños en edad de escuela básica. 


«Micaela es una niña de 10 años que gusta de trepar a los árboles 
y, con esto, a menudo se ensucia 0 se rompe los vestidos. Por eso su 
padre le ha prohibido severamente que vuelva a subirse a un árbol, y la 
ha amenazado con castigarla si lo hace, Pero unos días después un 
niño vecino le pide que lo ayude. Llora y se desespera porque su gatito 
se ha subido a un árbol y no puede bajarse. Micaela trepa bien a los ár- 
boles y podría salvar al gato. Pero, si lo hace, tal vez sus asuntos no 
irán bien, ¿Qué debe hacer? ¿Ha de obedecer a su padre o ha de ayudar 
a su vecinito? ¿Por qué?» 


Este segundo texto, que implícitamente encierra un dilema mo- 
ral o un conflicto de normas, es apropiado para alumnos mayores de 
las clases superiores de Enseñanza Secundaria: 


«La disposición a determinadas enfermedades y trastornos heredi- 
tarios, como, por ejemplo, la anemia de las células falciformes, puede 
ser determinada antes del nacimiento o incluso antes de la concepción. 
¿Serías partidario de que el Parlamento promulgara una ley que obli- 
gue a todos los futuros padres a hacer analizar sus genes, a fin de que 
ese tipo de enfermedades disminuyan en la población o sean erradica- 
das de ella? ¿Bajo qué circunstancias prohibirías a personas con defec- 
tos genéticos el tener hijos? ¿Los tendrías tú en este caso?» (ELLIOTT 
1986: 206). 


Las historias con dilemas han de ser debatidas bajo la dirección 
del maestro, y las soluciones propuestas por los alumnos, con sus 
POS y contras, se discutirán en clase. No importa que llegue a en- 
contrarse la solución «correcta» ni que, al final, todos los partici- 
Pantes lleguen a coincidir en la valoración del dilema y de las alter- 
nativas de acción. Ni las bases valorativas concretas según las 
cuales los alumnos formulan sus juicios, ni el contenido de éstos, 
son decisivos para el programa educativo. Lo decisivo es el nivel 

Ormal (o estadio) de los argumentos con los cuales fundamentan 
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sus juicios. El Único objetivo del programa es conducirlos al estadio 
más alto posible de capacidad de juicio moral. 

El principal medio que para esto tiene el maestro se llama, en 


terminología de los discípulos de KOHLBERG, al «argumento más 
uno» (cf. ENRIGHT/LAPSLEY/LEVY 1983: 45-59). Los «argumentos 
más uno» son tipos de discusión introducidos por el maestro que, en 
su nivel argumentativo, pertenecen a un estadio más que aquel en el 
cual se ubican los razonamientos actuales de los alumnos. Los argu- 
mentos «más uno» son especialmente eficaces porque, a diferencia 
de los razonamientos «más dos» o «más tres», pueden ser enten- 
didos y trabajados por los alumnos a nivel conceptual (cf. TURIEL 
1966). Tan pronto como los alumnos han alcanzado el estadio sub- 
siguiente y lo dominan con seguridad, el maestro pasa a utilizar ar- 
gumentaciones del estadio inmediatamente superior y, con esto, es- 
tablece una vez más la «diferencia más uno». En las clases con 
alumnos situados en diferentes estadios, los argumentos de discu- 
sión formulados por los alumnos de un estadio más avanzado tienen 
el mismo efecto que los del maestro, en el sentido de fomentar un 
aprendizaje moral (cf. BERKOWITZ 1986: 89-97). 

Los demás medios recomendados por KOHLBERG y sus colabo- 
radores no dependen directamente de las bases psicológicas de la 
teoría de KOHLBERG. Se trata más bien de una serie de medios para 
establecer unas condiciones marginales que, de un modo general, 
en educación se han mostrado apropiadas para conseguir los fines 
propuestos (cf. UHL 1993a: 9-12) y, por lo mismo, se los utiliza tam- 
bién en la mayoría de las teorías educacionales. Los más importan- 
tes son ciertas cualidades de la personalidad del maestro tales como 
la cordialidad y la franqueza, o también una atmósfera amigable y 
distendida en la clase (cf. HERSH/PAOLITTO/REIMER 1979: 113-201). 
Esos mismos medios son indicados también por los teóricos de la 
ed cr une 
RG nn o del esclarecimiento en valores morales 

Para la comprensi dean: ae l 
nen interés cia cles u El u R ee 
bién resulta muy provech qhestan recomendados, sino que tam- 
o oso ver cuáles no lo están o, incluso, son 

- He aquí dos medios no previstos en la pedagogía moral 
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de KOHLBERG: la enseñanza sistemática sobre los estadios de la ca- 
pacidad de juicio moral y la iniciación en el uso correcto de argu- 
mentos conceptualmente diferenciados en la fundamentación de 
juicios morales. Esos medios consistentes en la instrucción y en 
sujar serían, para este autor, colaterales: ¿por qué —en efecto— en la 
discusión de historietas de dilemas habría que dar un rodeo, si el de- 
sarrollo de la capacidad de juicio moral puede alcanzarse de un 
modo más sencillo y más rápido por la vía directa del adoctrina- 
miento? 

KOHLBERG diría a este respecto que con los medios directos no 
se puede lograr nada; a lo sumo podrían llevar a un saber escolar 
muerto y a un dominio superficial de algunas técnicas de discusión, 
pero no a una comprensión profunda de argumentos morales. Esto 
es algo que el alumno debe hacérselo él solo. En ello el maestro úni- 
camente puede apoyarlo indirectamente, estimulándolo a reflexio- 


nar sobre problemas morales y, así, a pasar a estadios superiores de 
la capacidad de juicio moral. 


B.3. CONJETURAS ACERCA DE LOS EFECTOS DE LOS MEDIOS 
DE DESARROLLAR LA CAPACIDAD DE JUICIO MORAL 


En comparación con los teóricos de la clarificación de valores, 
Fale KOHLBERG como la mayoría de sus colaboradores han sido, ya 
er nn. bastante discretos en cuanto a suponer la efi- 
ps = ee de desarrollo de la capacidad de juicio moral en 
a ae lana. Naturalmente parten del hecho de que la 
tener lugar cu soe de dilemas morales en la enseñanza cesa de 
ibero an O ha subido la capacidad de juicio moral. Y así es- 
sólo un poquit g «Al emplear procedimientos que se distinguen tan 
ble hacer ine A e aquellos que suele utilizar todo maestro, es posi- 
seguir que pis € un modo claro el nivel moral de los niños y con- 
ARRE E se mantenga luego durante tiempo» (1972: 16). Y 
NO se cla ONES suponen que con el nuevo método «el desarrollo ' 

siempre, pero ciertamente se hace más seguro, y que al 


fi 
ie toda persona alcanza un estadio maduro de capacidad de juicio: 
Oral» (1976: 181). 
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El que además quepa esperar efectos positivos con respecto a 

los valores moralmente relevantes y al comportamiento es algo que 
no se desprende con claridad de la mayoría de los textos. Por lo ge- 
neral los autores mencionan sólo algunas investigaciones empíricas 
en las cuales se ha constatado una correlación positiva estrecha en- 
tre el nivel de la capacidad de juicio moral y la relativa frecuencia 
de acciones moralmente buenas (en comparación con las moral- 
mente indiferentes o malas) en las situaciones comprometidas (los 
autores más citados son HAAN/SMITH/BLOCK 1968 y SCHWARTZ/ 
FELDMAN/BROWN/HEINGARTNER 1969). De este modo se establece 
que las mejoras de la capacidad de juicio moral revierten en una 
mejora del comportamiento. Pero son raras las indicaciones más 
precisas referentes al porcentaje de alumnos en los cuales aparecen 
los efectos positivos y a la magnitud de la mejora que por lo regular 
se produce en la conducta. 

Como ya es de esperar las concepciones de KOHLBERG tienen no 
sólo partidarios, sino también críticos. La crítica se dirige a muy va- 
riados aspectos de la teoría de KOHLBERG. Nos bastará con hacer 
aquí una corta mención de los puntos criticados, pues sobre esto 
existe ya una amplia bibliografía especializada. Entre ella hay tex- 
tos que critican las insuficiencias conceptuales (cf. BRANDTSTÄDTER 
1980 y 1987), especialmente la vaguedad e imprecisiön de los con- 
ceptos bäsicos en las publicaciones de KOHLBERG (cf. JOHN WILSON 
1980); otras veces se critican los frecuentes cambios introducidos 
en la teoría de KOHLBERG, que se han hecho necesarios por ciertos 
resultados inesperados de la investigación empírica y han dejado 
poco en claro «cuáles son las tesis que todavía deben mantenerse y 
cuáles no» (PELTZER 1986: 12); y hay también textos que critican la 
adopción defectuosa —por fragmentaria- de doctrinas socrático-pla- 
h tónicas y otras (cf. LAPSLEY 1992: 188-90). Y así, por ejemplo, PLA- 
| TÓN ha considerado el método socrático en la discusión de temas 
| morales como inapropiado para niños y adolescentes, siendo reco- 
_ mendado sólo para adultos de más de 30 6 40 años de edad, en los 
_ Cuales el dominio de la razón ha sido preparado por un largo perío- 

do de autocontrol, vigilancia y ejercicio en el buen comportamiento 
moral (cf. HAGER 1981: 47-9 y 53-60). Desde un punto de vista fe- 
minista se critica el que KOHLBERG haya dado por válido sólo el 
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p rincipio «masculino» de la justicia como característica de juicios 
morales elevados, habiendo pasado por alto principios subrayados 
más bien por mujeres, como son el cuidar del bien de los demás 
(care) y de que sean respetados los intereses de todos UEC Giese 
GAN 1982). Muchos autores reprochan también a la teoría de KOHL- 
BERG el ser «etnocentrista» (Cf. E. SIMPSON 1974) y el no ser neutra] 
ni científica en el aspecto cosmovisional, sino que refleja aquella at- 
mösfera de la universidad americana, propia de los años 60, de un 
liberalismo de izquierdas que se mostraba crítico con la autoridad y 
la tradición (cf. SULLIVAN 1977; WALLWORK 1980). 

Pese a que estas diversas críticas son interesantes y parcialmen- 
te justificadas, desde el punto de vista de la Pedagogía Moral no son 
tan decisivas como algunas otras objeciones que se han formulado 
contra la teoría de KOHLBERG y contra los programas educativos 
para la escuela que se han establecido a partir de la misma. 

La primera objeción central, de tipo pedagógico moral, es que la 
educación moral realizada según propone KOHLBERG posiblemente 
no contribuya en absoluto al desarrollo de la capacidad general de 
hacer juicios morales. No se excluye el hecho de que, como conse- 
cuencia de la discusión de historietas de dilemas morales, se forme 
una capacidad especial muy limitada, a saber, la de formular agudos 
Juicios morales sobre personas ficticias en situaciones también ficti- 
clas y sobre sus ficticias posibilidades de actuación (cf, STRAUGHAN 
1986: 150s). GUINDON (1981) ha llamado burlonamente a las perso- 
as esta capacidad «yoguis postconvencionales». Se tra- 
abiens dad a nn teoréticos poseen aquella 
m neo ad, esimplicación y ausencia de partidismo» que 
Romie booed o son posibles a aquel que está ajeno al asunto (GI- 

: 116). Pero la capacidad especial de poder formular jui- 
cos de buena calidad sobre situaciones ficticias no tiene por qué 
guardar relación con la capacidad de juici | en situaci d 
conflictos reales. E pacidad de juicio moral en situaciones de 
e Po n cuanto aquel que juzga es uno de los implica- 
Eee 1 ademäs de los principios morales, debe tener en 
leds a Os sentimientos, intereses y deseos de personas rea- 
ción corres j; e y las circunstancias especiales de la situa- 
jenderi = A iente, la cualidad de sus juicios posiblemente de- 

e otros factores que de aquella capacidad especial 
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“cenviatas ficticias acer juicios mo- 
-ejercitada en dilemas de nn ee pra afan u 
rales ponderados sobre situaciones : sit emana de ASIS 
sonalmente. En todo caso no se puede par ads hacer iule: 
“¿Gn de que una mejora adquirida en la capacidad de acer Juicios 
er r ficticias siempre se traduce en una mejora, tam- 
en de incapacidad de formular juicios sobre e er 
La segunda objeciön central, fundada asimismo en la Pedago- 
sia Moral, es incluso más importante que la primera. Admitiendo 
gue con la discusión de historietas de dilemas se produce un aumen- 
to efectivo de la capacidad de juicio moral en situaciones reales, 
cabe preguntar: ¿Tiene esto luego también efectos positivos reales 
en los valores y en las acciones de los alumnos? O ¿acaso no será, 
más bien, que no hay ninguna relación importante entre la capaci- 
dad de juzgar y el comportamiento? Esta es la cuestión decisiva. 
REIMER la ha expresado del modo siguiente: «Si el llegar a un esta- 
dio superior de la capacidad de juicio moral no significa necesaria- 
mente que la persona tenga una conducta moral más frecuente O 
duradera, ¿qué valor real tendrá propiamente la teoría de 
KOHLBERG? (1977: 65). A tal objeción apenas puede uno escapar. 
Un programa de educación moral en la escuela es adecuado sola- 
mente en el caso de que, más allá de la capacidad de juicio moral, 
mejore también los valores del sujeto y sus disposiciones para el 
buen comportamiento moral. Si no lo hace es un programa comple- 
tamente inútil. 

Hay todavía una serie de otras objeciones centrales desde la Pe- 
dagogia Moral. Todas ellas tienen una característica común, a sa- 
ber: la sospecha de que los programas de discusiones producen más 
perjuicios que ventajas. Algunos autores temen que, al discutir, 
«problematizar» y «cuestionar» las normas morales fundamentales, 
se destruya la seguridad de orientación que en principio poseen ya 
los alumnos y, en su lugar, caigan en un relativismo moral (cf. KIL- 
PATRICK 1992). Otros autores advierten del peligro que es el limitar- 
se, en la educación moral, a los elementos formales de la persona- 
lidad de tipo racional, dejando de lado los elementos emocionales 
y motivacionales (cf. PETERS 1975). Opinan que la «madurez» O 
«maestria» moral procede menos de una distanciada reflexión sobre 
principios que de una «intuición» convertida en segunda naturaleza 
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o efecto de una larga habituación (es decir, de la intuición di- 
com de lo que en una situación dada es moralmente bueno y debe 
ma cf. DREYFUS 1993; para una historia de las ideas sobre el 
a ] nsi cf. BONAR 1992). Un tercer grupo de autores previenen: 
mo ea aquella concepción «reduccionista» según la cual el desarro- 
ode la personalidad moralmente buena es exclusiva o preponde- 
rantemente cosa cognitiva (cf. KITWOOD 1983: 224s). Tal concep- 
ción insiste en que el desarrollo de la personalidad depende en gran 
parte del ambiente y, más en particular, de las experiencias que se 
han tenido con las demás personas (cf. BREAKWELL 1983: 242s); y 
en que el actuar segün las normas morales estä menos motivado por 
ideas y conocimientos que por el «control social», el temor de «san- 
ciones negativas» y un deseo de no poner en peligro las buenas re- 
laciones con los demäs (cf. EMLER 1983a: 205s). Opinan esos auto-. 
res que, por cuanto los programas de KOHLBERG han desatendido, y 
en parte incluso combatido, esos factores centrales, ya de antemano 
cabe prever que acarrearän efectos secundarios perjudiciales. 

Vistas en su conjunto, las suspicacias relativas a los efectos de 
los programas de desarrollo de la capacidad de juicio moral son pa- 
recidas a las existentes sobre las perspectivas de éxito de los medios 
educativos de tipo racional (cf. Cap. 1.3) y de la clarificación de va- 
lores (cf. Cap. II, A.3): al paso que una parte de los especialistas de- 
fienden una postura racionalista y, en consecuencia, piensan que los 
programas de KOHLBERG prometen una importante contribución al 
desarrollo de la personalidad moralmente buena, hay otra parte que 
se muestran escépticos opinando que la educación moral hecha se- 
gún las ideas de KOHLBERG es inútil o incluso perjudicial. Cuál de 
los dos grupos tenga razón habremos de verlo aquí, una vez más, 
consultando las investigaciones empíricas que se han hecho. 


B.4. Los RESULTADOS DE LA INVESTIGACIÓN EMPÍRICA 


== Pocos Programas educativos han sido tan bien investigados em- 
Piricamente como los programas de desarrollo de la capacidad de 
Juicio moral. Desde mediados de los años 60 se han ido realizando 
Muchos centenares de investigaciones, y cada año se añaden otras 
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nuevas. Los resultados de tales investigaciones se hallan reunidos 
en varios informes globales que se han publicado en la última épo- 
ca. A causa de esta favorable situación bibliográfica podemos hoy 
día valorar con alguna fiabilidad qué partes de la teoría de KOHL- 
BERG vienen empíricamente avaladas y cuáles no. 
Entre las partes de la teoría de KOHLBERG que en el mundo es- 
pecializado se consideran como francamente indiscutibles está la 
concepción de un desarrollo de la capacidad de juicio moral por 
estadios sucesivos (cf. THORNTON/THORNTON 1983: 74-6). Se ha 
confirmado empíricamente que la tesis de KOHLBERG es exacta den- 
tro de ciertos límites: «Los datos de los cuales disponemos..., toma- 
dos en su conjunto, indican de un modo fehaciente que el cambio 
evolutivo en la infancia y en la adolescencia se efectúa, en general, 
de un modo gradual desde unos estadios inferiores a los superiores» 
(EDWARDS 1986: 427). Y esto vale no sólo para los niños america- 
nos y europeos, sino también para los niños de culturas no occiden- 
tales y no industrializadas. SNAREY (1985) ha evaluado los resulta- 
dos de 45 investigaciones hechas en todo el mundo y, tomándolas 
en su conjunto, ha asegurado que constituyen una «impresionante 
confirmación» de lo que dice KOHLBERG (p. 202). Los modelos ar- 
gumentativos tipificados en niveles aparecen en todas las culturas 
igualmente seriados, y en ninguna parte hay estadios que se salten o 
estadios superiores que sean reducidos a los inferiores. 

Ahora bien, respecto a la «universalidad» de los estadios de 
KOHLBERG hay que establecer una limitación: universales (es decir, 
válidos para todas las culturas y sociedades) lo son únicamente los 
estadios del 1 al 3, y posiblemente también el 4. Por el contrario, 
los estadios 5 y 6 los encontramos casi exclusivamente en las socie- 
dades industriales democráticas del mundo occidental (cf. VINE 
1986: 436-9 y 442). Esto ha inducido en algunos autores (cf. EMLER 


1983: 60-9; MANCUSO/SARBIN 1976: 332s; L. THOMAS 1991: 468-72) 
la convicción de que 
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doctrina moral de tipo filosófico inspirada en las ideas del racionalis- 
mo y del individualismo y, políticamente, en el liberalismo, y que de- 
fiende determinadas convicciones cosmovisionales» que no son uní- 
versales, sino propias de ciertas culturas (UHL 1991: 71). 


Pese a esta limitación cabe decir que la teoría del desarrollo por 
estadios ha resistido relativamente bien la prueba de una comproba- 
ción a través de la investigación empírica de tipo comparativo. Po- 
dría confirmarse que el desarrollo de la capacidad de juicio moral 
en todas las culturas se efectua en los niveles preconvencional y 
convencional, y que, en los modernos Estados industriales demo- 


craticos, en el caso de no pocas personas termina desembocando en 
el nivel postconvencional. 


Y ahora digamos algo referente a puntos de vista que son esen- 
ciales en Pedagogía Moral. Lo primero que deberemos aclarar es la 
cuestión de si es posible, mediante la educación, facilitar y tal vez 
incluso acelerar el desarrollo de la capacidad de juicio moral; y, en 
caso positivo, hasta qué punto podemos esperar conseguirlo. 

Para contestar a tal pregunta los investigadores empíricos han 
comenzado por realizar investigaciones de campo en las aulas esco- 
lares. Más raros han sido los experimentos de laboratorio psicológi- 
co. La mayoría de las investigaciones de campo han seguido un 
mismo orden. En primer lugar se determina el nivel o estadio de los 
alumnos. Para esto suelen utilizarse normalmente dos procedimien- 
tos de medición: el «Standard Issue Moral Judgment Interview and 
Scoring System» de KOHLBERG y sus colaboradores (cf. COLBY/ 
KOHLBERG 1987 y COLBY/KOHLBERG/SPEICHER/HEWER/CANDEE/ 
GIBBS/POWER 1987) y el «Defining Issues Test» de REST (1979; 
cf. PANOWITSCH 1976); para los lugares de habla alemana hay el «Test 
de juicio moral» de LIND (1980). En estos instrumentos se pide a los 
alumnos que manifiesten la posición que toman en varias historietas 
ficticias que plantean dilemas morales. Las respuestas son clasifica- 
das por estadios, y para cada alumno se determina el estadio según 


«la doctrina de KOHLBERG del desarrollo moral por estadios consta 
de dos partes: del estadio 1 al estadio 3 viene a ser una teoría descripti- 
va del desarrollo de la capacidad de juicio moral en la infancia y ado- 
lescencia, teniendo una validez universal. Y del estadio 4 al 6 es una 


el cual formula con más frecuencia sus juicios. Luego a esos alum- 
nos se les enseña siguiendo el método de KOHLBERG. En la mayoría; 
de las investigaciones la enseñanza consiste en la discusión de his- 
torietas ficticias que plantean dilemas, y en la cual necesariamente 
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os más uno» (más arriba, en el aparta- 
do B.2. hemos dado detalles sobre el método). En AS Una investi- 
: ñ ha durado más de una hora; pero en la ma- 
o eee ñ ha prolongado de 4 a 12 
yoría de los estudios la enseñanza se ha p sé de a 
semanas. con una duración de 1 a 4 horas semanales de clase. Ter- 
minada la unidad didáctica se pasa nuevamente un segundo test a 
los alumnos, y comparando los resultados de éste con los del prime- 
ro se ve si en ellos ha aumentado la capacidad de Juicio moral y en 
qué medida. Ese programa educativo se valora como eficaz cuando 
estadísticamente se ha producido un notable aumento positivo. En 
realidad las técnicas de investigación y los procedimientos estadís- 
ticos suelen ser más complicados que según los hemos descrito, 
pero basta con la descripción simplificada que hemos hecho para 
hacernos una idea de cómo se procede en la investigación empírica. 
Vista en su conjunto, la historia de la investigación empírica de 
los programas de desarrollo de la capacidad de juicio moral es pare- 
cida a la de la clarificación de valores. Los primeros estudios, he- 
chos a fines de la década de los 60, tenían unos resultados que lle- 
van a formular un juicio favorable. La tesis doctoral de BLATT gozó 
de mucha consideración en el mundo especializado. En dos experi- 
mentos distintos, BLATT había enseñado según el modelo descrito a 
alumnos americanos de la 6° y de la 10* clase, en un período de 9 a 
12 semanas, dándoles por semana una o dos lecciones de 45 minu- 
tos. El resultado de esta enseñanza fue que la capacidad de juicio 
moral de los alumnos subió, por término medio, de medio estadio, 
mientras que en los alumnos del grupo de control no se produjo nin- 
guna modificación. En el primer experimento, en un 63 % de los 
participantes la capacidad de juicio moral subió incluso todo un es- 
tadio. Según mostró un postest, esa adquisición ventajosa de los 
alumnos del grupo experimental, después de un año de finalizado el 
programa, se mantenía todavía (cf. BLATT/KOHLBERG 1975). 
cre he — en los Estados Unidos una serie de 
resultados fueron tan im re cade sch. rr on 2 
general fueron bastante ocu = as ene de pl 
mar la idea de que los rn es | pare en min 
pacidad de juicio moral de los des ee ad ace 
Nos y adolescentes empleando unos 


el maestro inserta «argument 
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medios relativamente sencillos y Sn Se a ello mucho tiempo ni 
esfuerzo (un resumen de la bibliografía de estudios empíricos reali- 
zados al comienzo de los años 70 lo tenemos en REST 1976a: 116-9), 
Pese a que ya pronto hubo quienes hicieron notar algunos de- 
fectos metodológicos de las investigaciones y la limitada fuerza 
probatoria de los resultados (cf., p. ej., HOGAN/BOHANNON 1976), 
apenas se ha prestado oídos a las voces críticas, A raíz de la investi- 
vación empírica, la mayoría de los especialistas estuvieron conven- 
cidos de que los programas de discusión son eficientes y los han 
alabado ante la opinión pública. En consecuencia, tanto el sistema 
escolar norteamericano como el de otros países han adoptado en sus 
programas de enseñanza las unidades didácticas de aquel método. 
Pero ya a fines de los años 70 se expresaron dudas sobre si esa 
decisión había sido acertada. Igual que en el caso de la clarificación 
de valores, vinieron primeramente de los educadores profesionales, 
la mayoría de los cuales habían adquirido ya experiencia en los pro- 
gramas de KOHLBERG. Muchos maestros manifestaron que tales 
programas exigían demasiada dedicación, de manera que no podían 
realizarse con la premura que en las escuelas hay de tiempo y de ver 
todas las materias. Sus quejas principales se dirigían a la dificultad 
de conocer el estadio en que se hallaban los alumnos fijándose sólo 
en lo que ellos expresaban, y a la de encontrar para cada alumno el 
“argumento más uno» adecuado. Pero la principal objeción era que 
no se veía ningún efecto de los programas en los valores ni en el 
comportamiento de los alumnos. A la vista de los problemas prácti- 
Cos y de la inutilidad del programa (al menos según les parecía a los 
e ofesionales), se comprende que incluso algunos maes- 
nuevos en formados en escuelas piloto abandonaran los 
los habituales, OS después de terminado el ensayo y volvieran a 
Maestros cf procedimientos educativos (sobre las objeciones de los 
> CL. el resumen ofrecido por LEMING 1986: 251-7). 
estudios nn por aquella misma época se publicaron algunos 
ticamente a en los cuales no se ha podido demostrar estadís- 
Sitiva, Citar © 10S progr amas de KOHLBERG tuvieran una ENEBEIR Pr 
TAYLOR 1. como ejemplo, los estudios de BECK, npr reat 
que en el eno sin embargo, un año después un postest evidenci 
pleo de argumentos del estadio 5 se había producido un 
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sson (1977, exp. 1, que mostraba un au- 
mento no significativo [p. <14]), KAVANAGH (1977), KWASNICK 
(1986: 227-31) y la tesis doctoral de WILLIAMS ( 1974). Estos estu- 
dios y otros parecidos han constituido siempre minoría en compara- 
ción con aquellas investigaciones en las cuales los programas de 
KOHLBERG se han mostrado eficaces. Pero vienen a apercibirnos 
de que la discusión de historietas de dilemas no en todos los casos da 


lugar a una mejora de la capacidad de juicio moral. 
En los años siguientes la investigación se concentró en las ca- 


progreso), BISKIN y HOSKI 


racterísticas que distinguen los programas que habían dado buenos 
resultados de aquellos que no los habían dado. En el cotejo de las 
investigaciones empíricas disponibles se puso de relieve que el éxi- 
to de un programa se correlaciona con varios factores. SCHLAEFLI, 
REST y THOMA (1985) pudieron mostrar en su informe conjunto, ba- 
sado en 55 investigaciones, que para las unidades didácticas hay 
una duración óptima, que se sitúa entre las tres y las doce semanas. 
Unas unidades didácticas más cortas no producen efectos, y si son 
más largas quedan sobresaturadas. SCHLAEFLI y sus colegas encon- 
traron, además, que la edad de los alumnos juega un gran papel, pu- 
diéndose decir, en general, que cuanto mayores son los alumnos 
tanto más elevadas son las perspectivas de éxito. En alumnos adul- 
tos de más de 23 años es en quienes se ha observado el mayor au- 
mento de capacidad judicativa moral; en las escuelas superiores el 
aumento ya es menor, y el mínimo se da en las escuelas básicas. Se- 
gún THOMA (1984: 22), los efectos son mayores si los alumnos sa- 
ben algo sobre la teoría de KOHLBERG. En alumnos que conocen los 
estadios de la capacidad de juicio moral los resultados de los tests 
son mejores que los de aquellos alumnos que no los conocen. Cosa 
que ya era de esperar. 


Echando un vistazo a todo lo dicho, resulta que no es fácil valo- 


| . . - . dl ; 
| Tar los resultados de la investigación. Ciertamente la mayoría de 1n- 
| vestigaciones han hecho ver que el método en cuestión tiene una 


eficacia positiva y, por lo mismo, permiten formular un juicio favo- 
rable acerca de los programas de desarrollo de la capacidad de jui- 


cio moral. Pero hay también dos puntos de vista que vienen a limi- 
tar ese resultado en sí positivo. 


El primero de ellos estriba en que el aumento de la capacidad de 
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‘icio moral que han evidenciado la mayoría de los programas es re- 
lativamente pequeño. Tras la evaluación de 27 investigaciones con- 


cluye así LEMING: 


«En el 81 % de los estudios se comprobó estadísticamente que ha- 
bía diferencias significativas en favor de los grupos que habían partici- 
pado en algún programa de KOHLBERG. El aumento era aproximada- 
mente de un tercio de estadio, mientras que otros elevaron la 
capacidad de juicio moral de los alumnos hasta unos dos tercios de es- 
tadio. Sin embargo, la investigación indica que esos cambios se produ- 
cen, por término medio, sólo en poco más de la mitad de las personas 
en quienes se ha experimentado. En un número de alumnos que va del 
30 al 50 % el programa no muestra producir ningún efecto» (LEMING 
1981: 160). 


Así pues, por término medio los aumentos fueron aproximada- 
mente sólo la mitad de lo que se había esperado a comienzos de los 
años 70 con motivo de los resultados de BLATT. Pero no es esto lo 
decisivo. Lo decisivo es que los científicos Operan con un criterio 
de los resultados distinto al de los educadores, Según el criterio de 
los científicos, pequeñas diferencias (mientras no sean casuales) 
son ya un indicador de la eficacia del programa. Puede darse ya por 
seguro el efecto positivo en un número grande de sujetos de experi- 
e cd ean oe pe la diferencia de los resultados 
alumnos. Pero e] u a ‚con ello, el éxito del aprendizaje de los 
ferencia pequeña, y manj f pr ae esto lo ve de otro modo: una di- 
medida psicoló sl : a ni st a sólo a través de un Instrumento de 
ticos, y que a pa ds My = y empleando procedimientos estadís- 
perimento, carece e puede aplicarse a quienes están fuera del ex- 
seria casi siem is importancia en la práctica educativa. Y este 
BERG. Ocurre E E caso tratándose de los programas de KOHL- 
rio de los ent A z nia que los mismos son eficaces desde el crite- 
es mucho más COS; pero la subida de la capacidad de juicio moral 
REST/THOMA 108€ ueña (para datos sobre el «refuerzo del efecto» cf. 
rios esfuerzos ) que la que se conseguiria haciendo los necesa- 

l segund i ara logr arla, según el criterio de los educadores. 
POCO sobre cuál punto de vista se basa en el hecho de que se sabe 
es son los factores que determinan la eficacia de los 
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programas de KOHLBERG que la tienen (cf, LAWRENGE Be Ben 
ejemplo de ello lo constituye el curso intensivo, de unas | leccio- 
nes escasas, de SCHLAEFLI (1986: 143-254) cuyo objetivo es fomen- 
tar la capacidad de juicio moral de aprendices de banca. Junto a la 
discusión de historietas de dilemas y la enseñanza sobre los estadios 
de la capacidad de juicio moral se emplearon también otros medios 
educativos distintos. Los más importantes fueron el procurar crear 
una atmósfera de trabajo positiva, relajada y libre de tensiones, el 
tener en cuenta los sentimientos y el talante de los participantes, 
el desarrollo de la capacidad de comunicación (es decir, enseñar a 
\ «escuchar activamente» y a «saber comunicarse»), la planificación 
cuidadosa de la sesión de enseñanza, los juegos de rol, los ejercicios 
prácticos con dilemas reales y el buen ejemplo de quien dirige el en- 
sayo y de quienes le ayudan (pp. 134-41). El curso tuvo un éxito 
parcial. No ocasionó una subida de estadios, pero sí mejoras en va- 
rias aptitudes parciales importantes para la enseñanza, tales como, 
por ejemplo, la sensibilidad al valor y al conflicto y la capacidad de 
empatía (cf. OSER/SCHLAEFLI 1986). Igual que en otros programas 
combinatorios, es ciertamente difícil poner en claro cuáles son los 
medios que determinan que la educación dé buen resultado. Por 
otros estudios se sabe que el aumento de la capacidad de juicio mo- 
ral depende, entre otros factores, del status de las personas que dan 
ejemplo y que expresan «argumentos más uno» (cf. NORCINI/SNY- 
DER 1986: 256s), de la duración de la escolaridad tenida anterior- 
mente y del nivel de estudios de la institución docente (cf. BROWN- 
FIELD 1986: 260, 264 y 269; LIND 1993: 239-55). Esto lleva a creer 
que el éxito de los programas de KOHLBERG no es sólo, ni posible- 
mente es ante todo, un resultado de los medios especiales que reco- 
mienda, a saber, la discusión de dilemas y la «argumentación más 
uno». Cabría atribuirlo también a las condiciones generales y cola- 
terales que fomentan el aprendizaje (cf. REST 1988) y que se hallan 
vinculadas al programa de KOHLBERG y que, en sí mismas, podrían 
ee con cualquier otro método de educación moral escolar. 
ne a o ela od 
pírico ayuda poco a poder de i = poe oe a 
de Pedagogia Moral: un ae a on 

e la capacidad para formular jui- 
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cios correctos sobre historietas ficticias de dilemas morales, ¿reper- 
cute en un aumento de la capacidad de hacer juicios correctos tam- 
bién en situaciones de conflictos morales reales? De esto hasta aho- 
ra no se sabe casi nada, y los pocos resultados de que disponemos 
son contradictorios (cf. KUTNICK 1986: 136s). 

Mejor es la situación en una segunda cuestión que desde el pun- 
to de vista de la Pedagogía Moral es todavía más importante, a sa- 
ber, si el aumento de la capacidad de juicio moral lleva a una mejo- 
ra de la conducta moral. La bibliografía actualmente existente 
induce a pensar que eso podría ser efectivamente así. BLASI a finales 
de la década de los 70 hizo una evaluación de esa bibliografía y, 
como resultado, dice lo siguiente: 


«El conjunto de los trabajos de investigación que aquí hemos resu- 
mido parece apoyar considerablemente la hipótesis de que existe una co- 
relación estadística entre el hacer juicios morales correctos y el buen 
comportamiento moral... Lo más convincente es la confirmación empiri- 
ca de la tesis de que en los estadios más elevados de la capacidad de jui- 
cio moral se da una fuerte resistencia contra la presión externa a que uno 
acomode su juicio a las ideas de otras personas. También es clara, pero 
menos fuerte, la confirmación de la tesis según la cual las personas que 


han alcanzado los estadios superiores tienden a ser más honradas y abne- 
gadas» (1980: 37). 


2 ge no es ciertamente muy grande: por término me- 
el comportami 2 denota que apenas el 10 % de las diferencias en 
juicio moral (cf. O pueden deberse a diferencias en la capacidad de 
nada clara del x oir 1976: 101). La cuestión todavía 
tuar moralment ee o de la conexión causal entre el juzgar y el ac- 
de la capacidad e - Cap. I.3) permite suponer que los Incrementos 
nen lugar (si los Kor moral, en una muestra estadística, sólo tie- 
sto es cierto, al ay) con una concomitante mejora de la conducta. 
e la capaci da d Pa en los aumentos relativamente pequeños 
OS programas d € juicio moral producidos como consecuencia de 
hayan tenido lu . ee Por lo demas puede que alguna vez no 
ninguna corre] sar, y asi, en una serie de investigaciones no se halló 
FERSMID 1980 pas FREE juicios y acciones (cf. WONDERLY/KUP- 
» con más comprobaciones). En un estudio de RI- 
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CHARDS y colaboradores se encontró incluso una correlación negati- 
que juzgaban según el estadio 2 


va. En alumnos de las clases 4* y 8° en 

(el estadio « del | «egoísmo ilustrado») los trastornos en la enseñanza 

fueron más frecuentés que en sus compañeros de clase que juzga- 

ban según los estadios 1 y 3 (es decir, en el estadio de la «obedien- 

cia irreflexiva» o en el de la «conformidad social»; cf. RICHARDS/ 

BEAR/STEWART/NORMAN 1992). LEMING comenta a este respecto: 
| «Este resultado nos hace suponer que la subida de la capacidad de 
| juicio moral de los alumnos del estadio 1 al estadio 2 sólo tiene lu- 
| gar, en algunos casos, con un empeoramiento del procedimiento» 
| (1993: 9). 

Vista en conjunto, la investigación empírica no lleva a ningún 
juicio favorable sobre los programas de KOHLBERG. Su objetivo 
principal —el desarrollo de la capacidad de juicio moral de los alum- 
nos- se logra sólo de un modo insuficiente. El hecho de que, por 
término medio, sólo se consiga subir un tercio de estadio resulta ser, 
en comparación con el gran dispendio educativo que supone, un re- 
sultado bastante menguado. Pero esta adquisición en sí pequeña in- 
fluiría también poco en el comportamiento si hubiera una estrecha 
correlación entre juicio y conducta. Mas no es esto lo que sucede. 
Es por eso que prácticamente no cabe esperar efectos positivos de 
los programas de KOHLBERG en el comportamiento. 

Los desilusionadores resultados de la investigación empírica 
han hecho que los programas de KOHLBERG se hayan desprestigiado 
un poco a los ojos de una parte de los pedagogos. El propio KOHL- 
BERG fue uno de los primeros que han dudado de la utilidad de los 
programas de discusiones. Esto ocurría ya a finales de los años 60. 
Fue entonces que llamó a la teoría del desarrollo de la capacidad de 
juicio moral «la principal guía de la educación moral» y señaló 
como medios primordiales la discusión de historietas de dilemas y 
la «argumentación más uno». Pero al propio tiempo indicó que no 

son suficientes para un programa completo de educación moral 
y que sólo debería emplearse dentro de una práctica más amplia y 
duradera de introducir a los alumnos en la vida moral y social de la 
escuela» (KOHLBERG 1971a: 44). 
do Re cheer gta de la investigación empírica ha habi- 
otivos que han llevado a KOHLBERG a apar- 
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tarse cada vez más de los programas con puras discusiones. El pri- 
mero de estos motivos fue la consideración de la importancia que 
tienen para el alumno la organización de la escuela, su clima y su 
ethos (cf. NUCCI 1985: 278s). Tal modo de ver comenzó en los Esta- 
dos Unidos a fines de los años 60 y fue impulsado, entre otras cosas, 
por dos libros que el filósofo de la educación y reformador pedagó- 
gico DEWEY publicó ya en el pasado cambio de siglo (1965 y 1977). 
Su idea en el fondo es sencilla, y viene a decir que las reglas institu- 
cionales y las prácticas de la escuela, su clima social y los modos de 
hacer parcialmente inconscientes de los maestros tienen más impor- 
tancia para el desarrollo de la personalidad de los alumnos que la 
enseñanza y las demás acciones educativas del personal docente. 
En pocas palabras: los alumnos en la escuela aprenden más de sus 
experiencias espontáneas y no planificadas por los educadores que 
por la educación escolar planificada. Esta idea viene aludida en la 
bibliografía pedagógica actual con la ambigua expresión «currículo 
oculto» (cf. FROMM 1986); en el mundo especializado goza de una 
validez indiscutible, por cuanto ha sido confirmada repetidamente 
por la experiencia (cf. SILVER 1982). 

La importancia de los procesos espontáneos de aprendizaje ha 
dado motivo a que muchos pedagogos añadan, a las cuestiones di- 
dácticas y metodológicas, consideraciones cada vez más precisas 
sobre el ambiente que el alumno vive en la escuela. Si es posible ese 
er alge ser tal que comporte tan buenas oportunidades de 
a ee sea posible y evite las indeseables en cuanto se 
a i sa sie que el educando, enun ambiente debidamente 
los educado, n e por sí mismo mediante experiencias aquello que 
Aide = esean ofrecerle. Esto vale, como para todos los de- 
nenn pe: también para la educación moral. Por eso la 
en a E el ambiente (o, dicho de otro modo: la educación in- 
ne en = pls de las acciones educativas directas como son, 
dor z a enseñanza y las «argumentaciones más uno» en las 
también en e dilemas) ha venido a ser una preocupación central, 

KOHLBERG. 
un motivo procede del redescubrimiento de un autor 
O URKHEIM e su importante obra sobre educación moral. Este autor es 
, y su obra es su conferencia «Educación, moral y socie- 
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dad», dada en 1902 y 1903 en la Sorbona y a po 
libro (1984). DURKHEIM ha visto en el grupo we ei pr on a e- 
supuesto del desarrollo de la personalidad, inclui 4 sus € "a OS 
de tipo moral. La moralidad surge del respeto que el grupo profesa a 
las normas que rigen en él, del deseo emocional de conformarse al 
mismo y de la disposición a sacrificarse por el bien de la comuni- 
dad, y menos del temor al castigo. En la educación moral escolar el 
grupo es, naturalmente, la clase, de cuya cultura moral y espíritu de 
disciplina depende la moralidad de sus miembros. Por tal motivo 
los esfuerzos educativos deberían dirigirse ante todo al grupo, y no 
tanto a los alumnos como personas individuales. 

Este modo de ver le resultó nuevo a KOHLBERG. Hasta ese mo- 
mento su Pedagogía Moral había sido puramente individualista y 
racionalista. Su objeto era el desarrollo de la capacidad de juicio 
moral individual, y se recomendaban medios casi exclusivamente 
individuales de influir directamente en los aspectos racionales de la 
personalidad de los alumnos. De DURKHEIM, KOHLBERG ha aprendi- 
do que el grupo y los factores emocionales con él vinculados son 
también importantes para el desarrollo de la personalidad moral- 
mente buena y, posiblemente, son todavía más efectivos que las 
ideas del individuo y su capacidad de juicio moral. Ha dicho que la 
teoría de DURKHEIM «constituye, desde el punto de vista filosófico y 
científico, la vía hacia la educación moral más completa, más clara 
y más practicable que existe» (1970: 108). En estas palabras se ve la 
admiración que le ha despertado DURKHEIM. La cual tiene que ver 
también con las experiencias soviéticas de educación moral en la 
escuela que se conocieron en Occidente en los años 60 (sobre todo a 
través de BRONFENBRENNER 1962 y 1973). En la ex Unión Soviética 
la educación moral se dirigía ante todo a la clase (o «colectivo esco- 
lar»). Los alumnos debían aprender a verse a sí mismos como una 
unidad en la cual cada uno aporta su contribución al bien del grupo 
e incluso cuida de que sus compañeros respeten las normas. Esto 
OS 
profundamente les 2 Er Soviética es algo que impresionó 

viiosobetanie antes. Se veía a los alumnos disciplinados 
da ‘e, contentos. En todo caso, las buenas experiencias SO- 

viéticas venían a indicar que las ideas de DURKHEIM s 1Ó 
obre educación 
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moral son básicamente correctas, de modo que un programa de edu- 
cación moral fundado en ellas parece que dará resultado, 

El paso más decisivo de KOHLBERG fue el conceder a los críticos 
que un programa educativo de tipo puramente racional no es sufi- 
ciente por sí solo. Nos resume así los motivos que le han llevado a 


cambiar de opinión: 


«Reconozco actualmente que la diferencia psicológica entre “cog- 
niciones” morales (los juicios y las consideraciones morales) y el com- 
portamiento moral, así como la distinción entre la estructura formal de 
los juicios morales y su contenido material, son abstracciones necesa- 
rias para determinados fines de la investigación psicológica. Pero no 
constituyen una guía suficiente para el educador moral, que ha de vér- 
selas con cuestiones morales concretas en un ambiente escolar en el 
cual hay que ocuparse del contenido de los valores tanto como de los 
juicios. En ese ambiente el educador ha de ser un proporcionador de 
normas que aporte a los alumnos el contenido material de valores y 
formas buenas de comportamiento, y no ha de ser solamente un facili- 
tador de desarrollo según el modelo de SÓCRATES o de ROGERS. Al con- 
vertirse en un proporcionador de normas y al tomar partido, el maestro 
va más allá de la “indoctrinación”, dando un paso que al comienzo yo 
creía que no se podía justificar filosóficamente... Ya no comparto esta 
actitud de rechazo a la educación moral indoctrinadora, y pienso que la 
educación moral debe ser en parte indoctrinadora. Esto se hace nece- 
sario en un mundo en el que los niños roban, mienten y son agresivos, 
y en un ambiente en el cual no cabe esperar hasta que ellos hayan al- 
canzado el estadio 5 y sean capaces de guiar por sí mismos su compor- 
tamiento. Y esto es tanto más necesario cuanto que la educación para 
un buen comportamiento moral —a diferencia de si es para hacer jui- 
“108 correctos- supone siempre una estima de los contenidos moral- 


1978: 83.0) por razón de sí mismos» (1978a: 14s; algo parecido en 


oem de los años 70 comenzó KOHLBERG a ensayar un 
los pro Se = educativo con el cual se superarian las carencias de 
ña especializad e discusiones puramente formales. En la bibliogra- 
proach to ¢ Pa a de lengua inglesa se lo llama el just community ap- 
conoce = ARNON (cf. HOWARD 1991: 50-7), y en Alemania se lo 

con el nombre de «educación en la escuela de una comu- 


DigitaliZado com CamScanner 





Los medios de educación moral y su eficacia 

ayo tuvo lugar en una institución correc- 
KOHLBERG/KAUFFMAN/SCHARF/HICKE Y 
han realizado 


nidad justa». El primer ens 
cional para mujeres (cf. 
1975; HICKEY/SCHARF 1980). Los otros ensayos se hat li 
luego casi siempre en escuelas secundarias: bajo la dirección de 


KOHLBERG en la Escuela Cluster, de Cambridge, en la Escuela Alter- 
nativa Scarsdale y en la Escuela Superior Brookline en los Estados 
de Massachusetts y de Nueva York, y bajo la dirección de discípu- 
los de KOHLBERG en varias escuelas superiores de la ciudad de Nue- 
va York, entre otras. En Alemania, por iniciativa del ministro de 
Cultos SCHWIER (1987) comenzó a probarse el nuevo programa edu- 
cativo en el Estado de Rhin Septentrional-Westfalia a finales de los 
años 80. 

Los programas de educación en la escuela de una «comunidad 
justa» son programas combinatorios, por lo que se refiere a los me- 
dios que ponen en juego. Se prevén dos tipos de medios educativos. 
En uno de esos tipos se trata de entablar una discusión sobre temas 
de relevancia moral, según el mismo modelo acostumbrado ya en 
los anteriores programas que seguían el método de KOHLBERG (en el 
Instituto Estatal para la Escuela y la Educación Permanente 1991, 
se halla el conjunto de los dilemas morales y demás temas de discu- 
sión que se recomendaron a las escuelas piloto de Rhin Septentrio- 
nal Westfalia). El segundo tipo de medios educativos tiene por ob- 
jeto el hacer surgir una comunidad escolar moralmente buena según 
el modelo de comunidad escolar autogestionaria de la Pedagogía 
Reformadora. En esto último hay dos posiciones importantes. 

La primera posición es que hay que dejar en lo posible que los 
propios alumnos cuiden de la regulación de los asuntos internos de 
la escuela y, sobre todo, de la dilucidación de los conflictos mora- 
les. A este fin se establecen en las escuelas piloto un gran número 
ven at be de diálogo y comisiones y también una asam- 
ES an = a ee (detalles sobre esto pueden verse 

serach a É ). roceden en parte segün el modelo de la 
tativa. Hay una parte, segün el de la democracia represen- 

n de poderes entre los diversos gremios, y 
tanto los alumnos como los maestros pueden i las de- 
cisiones y proponer que el tema sea ı = > recurrir contra las 
te, igual que en casi todas ] ee une Normalmen- 

as las otras «democracias escolares», la di- 


134 


Es eg ae 


Del esclarecimiento en valores y de la capacidad de juicio moral 


reccion de la escuela tiene el derecho de veto contra aquellas deci- 
siones que desde un punto de vista jurídico o moral no pueden sos- 
tenerse o, de algún modo, van en contra de las reglas básicas vigen- 
tes en la escuela (cf. WEINTRAUB 1991: 107-14). Desde el punto de 
vista de la Pedagogía Moral tiene gran interés el que la autogestión 
de los alumnos se ejerza sobre todo en los asuntos de tipo moral. Y 


así, por ejemplo, la asamblea escolar estatuye reglas contra el abuso | 
del fumar, el robo en la escuela y el hacer trampas en los trabajos | 


escolares, y el comité de disciplina (que en algunas escuelas se lla- 
ma también «comité de justicia») en los casos de atropello impone 


—_ 


ee 


una sanción, una compensación o una disculpa. Antes de llegar a 
conclusiones ha de haber siempre una discusión exhaustiva en la 
que sean oídos todos los implicados; se cuidará en ella de que los 
alumnos sopesen todos los argumentos y contraargumentos y que | 


en sus decisiones aprendan a ponderar. 

La segunda posición en la educación dada en la escuela de una 
«comunidad justa» es menos mencionada en la bibliografía espe- 
cializada, pese a que también es importante. La colaboración de los 
alumnos en la legislación y en los juicios dentro de la escuela cons- 
tituye un «ritual que hace comunidad» (cf. POWER 1987: 159-66), y 
que ya en sí mismo seguramente refuerza la relación entre alumnos 
y Maestros y la conciencia de una responsabilidad común. Y esto 
vendría a repercutir también en una mejora del comportamiento. 

En conjunto KOHLBERG y sus discípulos subrayan sobre todo las 
ventajas que ofrece la educación en la escuela de la «comunidad 
Justa», El Propio KOHLBERG la ha visto ante todo como un camino 
ie mn cual pueden evitarse los dos extremos posibles en 
mos locom, e e educación moral en la escuela. Uno de tales extre- 
ao eee uye-en palabras del propio autor— la clasica enseñan- 
auieie infundı por el maestro de escuela y la «Indoctrinación» que 
nado. El ote ir un «maletín de virtudes» arbitrariamente confeccio- 

pa extremo lo representa el relativismo de la clarificación 

orientativos Y Programas parecidos que no contienen principios 

vicció concretos y consideran como defendible cualquier con- 

n moral. Frente a todo eso, en la escuela de una «comunidad 

JUSta» los alumnos deben ciert | te tener oportunidad de poder 

decidir POr sí mi a a 2 
> MISMOS sobre gran parte de las normas escolares y de 
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más asuntos moralmente relevantes. Mas, por otra parte, los maes- 
tros tienen el deber, en las asambleas, de tomar partido como aboga- 
dos de los principios y normas morales fundamentales y, en caso 
necesario, de hacer que se respeten (1986: 22-31). Dicho brevemen- 
te: los alumnos en sus decisiones son libres en tanto que permanez- 
can dentro de lo moralmente defendible; pero en cuanto traspasen 
sus límites, los educadores intervienen y cuidan de que se observen 


las normas morales básicas. 
Otra ventaja de la escuela de una «comunidad justa» es que, en 


ella, pueden surgir un buen clima moral y un fuerte ethos de la respon- 

sabilidad común por todo el conjunto (cf. POWER/REIMER 1978: 105- 
+10). Lo cual tiene importancia en dos sentidos: a) la cultura que impo- 
‘ne sus normas ofrece muchos modelos de buen comportamiento para 
a aprendizaje espontáneo por imitación; b) la vinculación afectiva al 
| grupo hace que se internalicen las normas vigentes en la escuela y 
‘sean asumidas poco a poco por la mayoría de los alumnos. 

Una tercera ventaja, y probablemente la más importante, es la 
ejercitación en el establecimiento, la apropiación, la observancia y 
la sanción de normas morales. A través de la misma se producen 
una serie de disposiciones que siempre se han visto como favo- 
rables al desarrollo de la personalidad moralmente buena. Entre 
ellas están la comprensión de la justificación de las normas morales 
(cf. Cap. 1.1), la ponderación de dilemas morales y casos dudosos 
reales (a diferencia de los ficticios), la conciencia de la libre auto- 
obligación con respecto a normas a cuya formulación uno ha con- 
tribuido y de cuya realización uno es corresponsable, el hábito de 
comportamientos ajustados a las normas, el usar el apoyo externo 
de condiscípulos y de maestros, etc. (cf. POWER 1986: 307s y 3 12-23). 

El conjunto de esas ventajas suscitan la hipótesis de que la edu- 
cación moral dada en la escuela de una «comunidad justa» da resul- 
tado y de que siempre contribuye al desarrollo de la personalidad 
moralmente buena más que los otros programas existentes. Hay 
también, naturalmente, escepticismo y la «prevención ante nuevos 
desengaños» (LESCHINSKY 1987). Pero tales sugerencias son raras; 
la mayoría de los pedagogos se muestran confiados y esperan que la 


a de una «comunidad justa» dará buenos resultados educa- 
1VOS. 
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gi tal esperanza está justificada es algo que, en el actual estado 

de la investigaciön, sólo con reservas puede Juzgarse. Pese a que los 

rimeros ensayos empezaron hace ya más de veinte años, la investi- 
vación empírica se halla todavía en sus comienzos. Esto es debido, 
7 n parte, a la gran complejidad del objeto y, en parte, al número pe- 
quefio de escuelas piloto de que se dispone para la Investigación. La 
mayoría de las publicaciones son informes experienciales de alum- 
nos (p. ee ZALAZNICK 1980) y estudios de casos de «observadores 
participantes» (p. ej. POWER/HIGGINS 1981). Las investigaciones 
con métodos cuantitativos más estrictos son mas raras. 

Las fuentes existentes indican que la asistencia a una escuela de | 
una «comunidad justa» tiene efectos positivos en varios ámbitos | 
(cf., p. €j., POWER 1979). En la capacidad de juicio moral (el ele- 
mento central de la teoría de KOHLBERG) regularmente cabe com- 
probar un aumento de la misma. He aquí un ejemplo. En la Escuela | 
Alternativa Scarsdale la capacidad de juicio moral de los alumnos 
ha subido a lo largo de un curso, por promedio, alrededor de un 
cuarto de estadio (cf. KOHLBERG/LIEBERMAN/POWER/HIGGINS/COD- 
DING 1981: 35-8). A pesar de que estadísticamente es significativo, 
no obstante el incremento es relativamente pequeño; tiene más O 
menos la misma magnitud que se habría producido con un simple 
programa de discusiones. 

Por lo que respecta a las normas vigentes en la escuela, hay que 
notar que los alumnos de las escuelas-piloto se sienten autores de 
esas normas mucho más que sus compañeros de edad que asisten a 
las escuelas secundarias corrientes. La comprensión de la necesidad 
de las reglas escolares se da, en alumnos asistentes a escuelas de 
una «comunidad justa», en una medida mucho mayor que lo habi- 
tual. Esto vale también para el sentimiento de responsabilidad per- 
sonal y para la disposición a adoptar las normas uno mismo y a ha- 
cer que las adopten también los condiscípulos. Cuando estos 
vulneran las normas se los critica de un modo inequívoco y, cuando 
es uno mismo quien las quebranta, reconoce críticamente que ha in- 
currido en mal comportamiento y falta personal y no busca excusar- 
se con palabras (cf. SCHARF 1982: 125-9). 

Los alumnos de escuelas-piloto, en las encuestas, muestran con 
Mayor frecuencia que los otros alumnos un sentimiento colectivo de 
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solidaridad. Y tienen una mejor opinión de sus roer en un 
80 % de casos piensan que sus compañeros se sienten Obligados a 
obrar de un modo prosocial (mientras que en las escuelas conven- 
cionales el porcentaje es sólo de un 40). El 60 % (en lugar del 30 To 
en las escuelas ordinarias) creen que en el futuro también seguirán 
su sentimiento del deber y tendrán un comportamiento prosocial 
efectivo (cf. HIGGINS/POWER/KOHLBERG 1984: 84-9 y 103-5). 

Estos resultados de investigaciones llevan a creer que las escue- 
las de una «comunidad justa» han respondido en parte a las expecta- 
tivas y que, en ellas, se han mejorado el ethos y la cultura moral. 


Esto constituye una buena perspectiva para el desarrollo de perso- 


) nalidades moralmente buenas. 


Por otra parte, hoy día todavía no es posible decir con seguridad 
si las escuelas de una «comunidad justa» han dado un buen resulta- 
do. Hay toda una serie de cuestiones importantes que empíricamen- 
te se han aclarado sólo en algún aspecto. Y así, por ejemplo, se sabe 
poco acerca de si los cambios positivos en la actitud para con la es- 
cuela y para con los condiscípulos, así como la elevación del senti- 
miento de responsabilidad, inciden en una mejora también del com- 
portamiento dentro y -sobre todo- fuera de la escuela. Esto es 
posible y, en cierta medida, incluso verosímil, pero no puede admi- 
tirse con seguridad de antemano. 

Una segunda cuestión que queda todavía abierta es la de cuáles 
son los factores que realmente han producido los buenos resultados 
constatados. Esta pregunta es siempre difícil de contestar en progra- 
mas combinatorios en los cuales se utilizan muchos medios distin- 
tos. En las escuelas de una «comunidad justa» sucede además que 
son escuelas-piloto: «el comportamiento de los maestros, la trans- 
parencia del contexto escolar y la apertura de los alumnos juegan 
también, a buen seguro, un papel importante para el éxito educacio- 
nal (LIND 1987: 7), a pesar de que teóricamente no constituyen una 
Zur re educativo y, fuera de las escuelas-piloto, 
peice aries a existentes. Como tambien en otros ex- 

. » May que suponer que el considerable éxito 

educacional que se da al comienz i . ; 
fase experimental y después de la į i re a bajar terminada la 
en el funcionamiento escolar E a Implantación del nuevo programa 
gular y, en determinadas circunstan- 
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cias, incluso puede volver a aproximarse a la magnitud que antes 
er en cuestión abierta es la de si la discusión de dilemas y 
los demás medios para el desarrollo de la capacidad de juicio moral 
son totalmente necesarios para el buen resultado de las escuelas de 
una «comunidad justa». Apoya mucho esta suposición el hecho de 
que ese buen resultado se debe en gran parte más a los medios lla- 
mados tradicionales, tales como el buen ejemplo de los educadores 
y el fomento del sentimiento corporativo del alumnado, que a los 
medios especiales para el desarrollo de la capacidad de juicio moral. 
Si esta hipótesis es correcta, las discusiones sobre dilemas morales 
ficticios en cursos especialmente apropiados no constituirán una 
parte totalmente indispensable del programa, y sin grandes incon- 
venientes podría prescindirse de ellos para la obtención del éxito 
educacional. En este caso resultaría superfluo un programa educati- 
vo que en casi todos sus puntos se corresponde con el modelo de la 
comunidad escolar autogestionada propuesto por la Pedagogía Re- 
formadora de fines del s. XIX y principios del xx (cf. RÖHRS 1991: 
140). En el fondo eso nada tendría que ver con la teoría inicial de 
KOHLBERG sobre el desarrollo de la capacidad de juicio moral. 


B.5. LAS PERSPECTIVAS DE ÉXITO DE LOS PROGRAMAS 
DE DESARROLLO DE LA CAPACIDAD DE JUICIO MORAL 


En el momento actual la situación es bastante curiosa. Tenemos 
que, por un lado, algunos políticos y un número considerable de pe- 
dagogos (sobre todo no empíricos) ven en KOHLBERG a un «van- 
reg E propugnan constantemente programas de puras discu- 
en u «agudizar la capacidad de juicio moral sin tener en 
jae normativa moral que tradicionalmente se suponía» 
ae ape 1984: 8). Y, por otro lado, ocurre que tanto KOHLBERG 
idolos e de sus colaboradores ya hace años que han recono- 
tedita vis emas de tipo normativo y empírico que aquejan a esa 
vos e pasado cada vez más a admitir programas con objeti- 

onales concretos y métodos educativos tradicionales. 

Este paso ha estado bien fundado. La empírica ha mostrado 
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constantemente que los programas de simples discusiones no han 
producido, por sí solos, ningún fruto considerable. Y las pequeñas 
subidas de estadio judicativo que no obstante han propiciado son 
apenas tenidas en cuenta por los no psicólogos, y producen (si es 
que lo hacen) una mejora sólo mínima en las actitudes que implican 
valores morales relevantes y en la actuación en situaciones que re- 
quieren una decisión. Dicho de un modo sencillo: teniendo en cuen- 
ta el considerable dispendio que suponen, los programas de discu- 
siones representan un despilfarro de tiempo igual que el de la 
habitual enseñanza moral y que el de la clarificación de valores. Los 
principales motivos que explican este hecho han sido ya repetida- 
mente expuestos por los críticos (cf. más arriba, apartado B.3) y no 
es preciso que los repitamos, pero sí que debemos mencionar uno 
que no mencionan la mayoría de los críticos y que a primera vista 
parece ser poco efectivo, pero que desde la perspectiva de la Psico- 
logía Moral y de la Pedagogía Moral resulta decisivo. 

En la Filosofía Moral práctica se ofrecen a menudo problemas 
de decisión que llaman mucho la atención. Se trata de complicados 
casos de duda en los cuales concurren dos normas morales que se 
contradicen una a la otra y han de ser ponderadas. La posibilidad de 
tomar una determinada decisión supone mucha reflexión, prudencia 
(es decir, capacidad práctica de juzgar) y un amplio conocimiento 
de la realidad y de los valores. Algunos problemas son tan compli- 
cados que se necesitan especialistas para resolverlos. Es por tal mo- 


[ tivo que existe la Filosofía Moral. Una de sus tareas principales es 


y mente buena es cosa difícil 


| 


} 


la de analizar los casos de duda moral de un modo casi cientifico y, 
tras haber sopesado los motivos de las alternativas, dar una reco- 
mendación para actuar que sea razonable y realizable. 

Por el hecho de que una buena parte de la Filosofía Moral se ha 
dedicado a la casuística y a los problemas de decisión, los no espe- 
ctalistas han tenido a menudo la impresión de que la vida moral- 
y requiere una notable medida de capa- 


cidad de juicio moral. Esto es lo que parece que pensaba KOHLBERG 


al comienzo y, en consecuencia, diseñó todo su programa educativo 


en _ de dilemas, Vayan aquí algunos ejemplos (hay muchos 
ces 10S en BLATT/COLB Y /SPEICHER 1974): ¿debe (o puede) un ofi- 
ciat dejar a un grupo de soldados para que cubran la retirada a los 
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demás y, mediante su sacrificio, salvar al resto de la compañía? Si 
once supervivientes de un naufragio suben a un bote salvavidas en 
el que sólo caben diez, ¿pueden echar a una de las personas por la 
borda? ¿Debe (puede) uno comunicar, a su consorte que sufre una 
enfermedad mortal, contra el consejo del médico, la verdad sobre su 
estado si él pide con insistencia que se lo digan? 

En la vida real las cosas son de otra manera. Situaciones dilemá- 
ticas como las mencionadas, para la mayoría de las personas se pre- 
sentan raras veces en su vida, sí es que se presentan. Casi todas las 
situaciones que requieren una decisión y con las cuales uno ha de en- 
frentarse son, desde el punto de vista moral, casos bien claros. Pues 
lo que suele ocurrir no es que concurran dos normas morales incom- 
patibles, sino que se da una norma y un motivo de acción que es ex- — 
tramoral o incluso inmoral (como son, por ejemplo, el egoísmo, el 
ansia de poder o la comodidad). En casos semejantes la mayoría de 
las veces sabe uno bastante bien lo que debe hacer. Y esto vale tam- 
bién para los niños, ya desde la edad preescolar. La mayoría de éstos 
conocen las normas morales y saben que no pueden mentir, robar ni 
dañar a otros niños y que deben ser honrados, amables y solícitos. 
Cuando no obran así, sólo en caso excepcional es porque les falte ca- 
pacidad de juzgar. El motivo de fallar en una situación que requiere 
una decisión moral suele ser más a menudo -dicho en expresión clä- 
sica- la «acrasia» (o falta de fuerza de voluntad), o—en palabras más 


———— 





< 


modernas- el hecho de que subjetivamente uno valora más el moti- 
vo de acción extramoral o inmoral que la norma moral: «la parte mo- 
tora del buen comportamiento moral muy a menudo no es el decidir 
lo que es correcto, sino el decidirse a realizarlo» (LICKONA 1991 : 76). 

Así pues, la principal objeción que cabe hacer a los programas 
de discusiones de KOHLBERG es la misma que puede formularse con- 
tra la enseñanza moral tradicional y contra la clarificación de valo- 
res. Su programa educativo se basa en una facultad psíquica que 
ciertamente es importante para el buen comportamiento moral, pero 
que, de hecho, se encuentra ya en la mayoría de los alumnos en una 
medida suficiente para dominar casi todas las situaciones que re- 
queren una decisión moral. Es por eso que un mayor desarrollo de 
esa facultad especial tiene pocas consecuencias positivas, cosa que 
ya se ha confirmado en la investigación empírica. 
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car de las otras formas de educación moral y, tratando de O 
la capacidad de juicio moral, se descuida el desarrollo de los demás 


elementos de la personalidad moralmente relevante. 


Valoración de conjunto 


Vistos en su totalidad. los programas de desarrollo del esclare- 
cimiento en valores morales y de la capacidad de Juicio moral en la 
escuela aparecen tan poco eficaces como la enseñanza moral tradi- 
cional. Se requieren sólo para aquellos contados casos en que a los 
alumnos les falta, para que tengan un comportamiento moralmente 
bueno, la requerida cantidad de esclarecimiento en valores y de ca- 
pacidad de juicio moral. Y no constituyen una alternativa a las de- 
más formas de educación moral. 5 

Igual que para la enseñanza moral habitual, también en esos 
programas se ha confirmado la idea de los críticos de que, por lo re- 
gular, los programas de tipo racional contribuyen poco, o incluso 
nada, al desarrollo de los valores y de las disposiciones comporta- 
mentales moralmente relevantes. También se ha confirmado que 
aquella esperanza que en los años 60 solía tenerse en la eficacia de 
una educación neutral en sus contenidos fue ilusoria. A la vista 
de esos desencantadores hallazgos empíricos, ya no puede seguirse 
sustentando la opinión de los racionalistas ingenuos según la cual 
en la educación moral dada en la escuela hay que prescindir de ob- 
Jetivos educacionales que implican contenidos concretos y limitarse 
a usar medios educativos de tipo puramente racional. Quien desee 
tener éxito en ella ha de practicar una educación referida a valores 
concretos y emplear unos medios que afecten también a los elemen- 
tos emocionales y motivacionales de la personalidad. 

Esta concepción es la que se va afianzando cada vez más en el 
mundo especializado. Hoy día tienden a recomendarse «combina- 
ciones de teorías» (cf. JOHN GIBBS/SCHNELL 1985) y los correspon- 
dientes programas combinatorios para la educación moral en la es- 
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EL DESARROLLO DE LA CAPACIDAD DE EMPATÍA 


1. Importancia de la capacidad de empatía 
para el buen comportamiento moral 


La capacidad de empatía constituye uno de los objetos de la Psi- 
cología más complicados. Las dificultades con que tropieza.su in- 
vestigación objetiva vienen acrecentadas por el uso terminológico 
impreciso y la confusión conceptual frecuentes en los textos (como 
crítica cf. MACAROV 1978). En la bibliografía anglosajona la palabra 
«empatía» y las expresiones perspective taking, cognitive role ta- 
king, sympathy y compassion, que pertenecen a un mismo ámbito 
terminológico, son utilizadas en parte en el mismo sentido, y en par- 
te con significados distintos (cf. EISENBERG/STRAYER 1987a: 3-8). 
En Alemania ocurre lo propio: la palabra Einfühlung (o Einfúh- 
lungsvermögen, capacidad de empatía), y las expresiones emparen- 
tadas Empathie, innere Nachahmung (afinidad interior), M itempfin- 
den (sentir-con), Sympathie y Mitleid (compasiön) se usan con el 
mismo significado tanto en el lenguaje corriente como en el espe- 
clalizado propio de la Filosofía y la Psicología (cf. EWERT 1972). In- 
cluso hay autores que las emplean como sinónimas. 

O ger TN del ámbito lexicológico de «em- 

PE a = e jóvenes. Este propio término surgió a fines 

1894) y de ésta Ki z O en la Estética (cf. ZIEGLER 

1903 y 1907: ot on sicología (sobre todo por obra de LIPPS 

» CE, RANDTL 1910). El término «empatía» fue 

080 norteamericano TITCHENER a comienzos 
a pe bby 1973 21) lo compuso, fijándose en 
Sympätheia, del prefijo en (en) y pá- 
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thos (pasión), con lo cual «empatía» tiene un significado etimológi- 

-o apropiado (cf. WISPÉ l 987: 20-4). Luego este término se difundió 
sod és de las obras psicoanalíticas (cf. H BOHM 1990: 682), en las 
° on es empleado por los tedricos de la terapia «centrada en el 
ee (cf. ROGERS 1975) y por los psicoanalistas (cf. KOHUT 1959 
y 1984), sobre todo como expresión de la visión comprensiva del 
terapeuta al mundo interior del paciente (Cf. REED 1984), y en se- 
gundo lugar también como denominación general para todos los ti- 
pos de empatía dirigida al mundo representativo de otra persona. A 
través de la bibliografía americana sobre Psicoterapia, la palabra 
Empathie ha pasado al ámbito de habla alemana, de modo que tanto 
en el lenguaje vulgar culto como en el lenguaje psicológico especia- 
lizado sustituye a menudo a la anterior palabra Einfühlung. 

La palabra «simpatía» y su versión etimológica alemana Mit- 
leid (com-pasión) son bastante anteriores a «empatía». De la «com- 
pasión» se ocupan ya los autores antiguos (cf. HERWEGEN 1912), y 
luego tuvo gran importancia en la Filosofía cristiana (puede verse 
resumidamente en SAMSON 1980: 1411s). Por otra parte, desde la 
época de la Ilustración se han ido originando una serie de sistemas 
de filosofía moral en los cuales la compasión, desvinculada del cris- 
tianismo, constituye también un concepto central. 

Las palabras procedentes del campo terminológico de «empa- 
tía» han sido utilizadas en teorías filosóficas y psicológicas bastante 
diferentes, con lo cual se comprende que, en el transcurso del tiem- 
Po, hayan adquirido significados diversos. Una consecuencia de la 
falta de unidad en el uso de esa palabra es que se dificulta la com- 
e especializada y la sistematización de los resultados de la 
en Si deseamos aclararnos al respecto, deberemos co- 
ir mb acer un análisis conceptual. En el fondo cabe distin- 
palabras Br principales de significados aplicables a «empatía» y 

ca Ines, pudiendo tomarse en el sentido de: 
ñas Pacidad de comprender el estado interior de otras perso- | 


2 i a4 OE . . . . | 
otr ) capacidad (o disposición) de vivenciar los sentimientos de 
as Personas; | 

3 : > . > . . . 
condo Pacidad (o disposición) de experimentar conmiseración, 
“ncia, o algún parecido sentimiento que lleva a un comporta- 
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miento prosocial cuando uno ve a otras personas en situación atri- 


bulada. o | 
Daremos algunas explicaciones al respecto. 


La capacidad de poder comprender el estado interior de otras 
personas es, ante todo, cosa del entendimiento, en lo cual cabe dis- 
tinguir tres aptitudes parciales. l 

La primera es la aptitud de poderse representar las vivencias 
perceptivas de otra persona y de poder reproducirlas adecuadamen- 
te. El desarrollo de esta capacidad ha sido investigado, entre otros, 
por PIAGET y por INHELDER (1963: 209-46), del modo siguiente. Ante 
la persona sujeto de investigación, y encima de una mesa, se hallan 
varios objetos de tamaño diverso (habitualmente son fotografías de 
montañas); el sujeto de experimentación debe describir cómo un ob- 
servador situado a la derecha o a la izquierda de la mesa percibe los 
objetos y su disposición. Para esto ha de entrometerse mentalmente 
en el observador, captar los signos de su mirada e imaginarse su im- 

presión visual. Esta comprensión bastante plausible es designada, 
en las obras especializadas, como perceptual perspective taking, es 
decir, «captación de la perspectiva perceptual de otra persona». 

La segunda aptitud parcial es la de deducir los pensamientos de 
otra persona a partir de lo que hace. Esta aptitud se muestra en las 
suposiciones probables que se tienen de los pensamientos, los mo- 
dos de ver las situaciones, las conclusiones, los propósitos, planes, 
motivos, actitudes y valoraciones de otra persona. En inglés se la 
suele llamar cognitive perspective taking ability, es decir, «la capa- 
cidad de apreciar correctamente las ideas de los demás». 

a La tercera aptitud parcial es la de poder conocer el estado de 
animo que en un momento dado tiene otro individuo o, cuando me- 
nos, imaginärselo. Se la llama también affective perspective taking 
ability o «la capacidad de apreciar correctamente los estados emo- 
cionales dé otra persona», ~ ~~ _ 
Je hed anne Le pueden ser muy distintas una de 
Doa e a an de meterse en el interior de otra 

j nen a reducirse a una capacidad básica 

comun, aun cuando no se correlacionan mucho entre sí, tal como lo 


han confirm : 

ado a menudo investigaci : 

ae estigaciones empi 1 e 
en el siguiente texto: 8 mpíricas, según se V 
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«Hay una serie de informes que muestran una correlación estadís- 
ticamente escasa, y otros que más bien la muestran alta, en los resulta- 
dos obtenidos con niños en tareas con las cuales se miden sus capaci- 
dades de captar las percepciones, de intuir las ideas o de adivinar las 
emociones de otra persona... Esto significa que lo mejor es entender la 
capacidad de percibir la interioridad de otros individuos como una ca- 
pacidad multidimensional» (KURDEK 1978: 6). 


Desde el punto de vista psicológico, la capacidad de meterse ' 
interiormente en el pensamiento de otra persona es vista como una 
operación del entendimiento. A diferencia de ella, lo más caracte- 
rístico de los otros dos tipos principales de capacidades empáticas 
es su componente emocional. 

La capacidad de experimentar los sentimientos que tiene otro 
individuo puede designarse, brevemente, como la capacidad de 
compartir experiencias emocionales o la capacidad de coincidir 
sentimentalmente. En las obras pertinentes, el fenómeno de coinci- 
dir sentimentalmente suele describirse como el hecho de que una 
persona experimentaría los mismos o parecidos sentimientos que 
otra. Pero, sin embargo, esto no es posible: «El estado de ánimo de 
B se da totalmente en A; ni pasa a éste ni B produce un estado igual 
o parecido en A. Se trata de un estado compartido, no de una viven- 
cia real tenida por A» (SCHELER 1973: 52s). Supongamos que una 
persona comparte una alegría con otra; esto no significa que tenga 
los mismos sentimientos que ella: no experimenta la misma alegría 
que ella, sino que lo que hace es alegrarse de que ella manifieste 
sentirse bien, esté contenta, se sienta feliz, etc. 


Especialmente en la capacidad (o disposición) de experimentar 


hess interés o algún parecido sentimiento inspirador de un 
na otra a prosocial al observar el apuro en que se halla algu- 
sonalidad m na, vienen a tener los elementos emocionales de la per- 
gar la singh rd ba el pensamiento. Sólo en segundo lu- 
este caso e o el estado emocional de la otra persona inducen, en 
cerse. el ia n sentimiento en el observador, como sería el entriste- 
un deseo re la pena y preocupación y, posiblemente, también 
que se a de ayudarla. Y así, por ejemplo, el apuro en 
en el ob a alguien que ha sido mordido por un perro no despierta | 

Servador ante todo sentimientos de dolor, de miedo o de có- | 
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lera, sino más bien impulsos afectivos de condolencia y el deseo de 
auxiliar al herido. Esta especie de capacidad de empatía en la cual la 
percepción de un apuro o desgracia induce lástima y motivación es- 
pontánea a actuar de un modo prosocial es llamada habitualmente 
«compasión» (y en inglés el término tradicional es sympathy; cf. 
WISPE 1986). 

En la realidad los distintos tipos de capacidad empática pocas 
veces pueden distinguirse unos de otros con tanta claridad como 
ocurre en un análisis teorético. En la vivencia psíquica normalmen- 
te interfieren unos con otros. Esto hace que aquella cuestión de si la 
empatía es cosa del pensamiento o de los elementos afectivos de 
la personalidad, tan importante desde la perspectiva de la historia de la 
Filosofia, vista desde la Psicología quede mal planteada (cf. SEL- 
MAN 1975: 35). En la empatía, como en la mayoría de los demás 
procesos psíquicos, el pensamiento y el sentimiento no se excluyen 
uno a otro, sino que intervienen conjuntamente en los mismos ca- 
sos. Ciertamente habrá que distinguir, según cada personalidad y si- 
tuación, la parte que en los mismos tienen las actividades mentales 
y las emocionales. Y así, por ejemplo, la empatía experimentada 
con respecto al protagonista de una historieta gráfica ficticia de un 
test psicológico es más bien función del entendimiento, con poca 
participación emocional; mientras que, por el contrario, la empatía 
en el estado psíquico de una persona querida supone una mayor par- 
ticipación del sentimiento, la cual, en muchos casos, viene a ser una 
motivación para actuar más fuerte que la simple representación 
cognoscitiva de la situación en la cual se halla. Probablemente 
se trate, en ambos casos, de fenómenos psíquicos completamente 
distintos, y si a menudo se relaciona uno con otro esto es debido a 
que, tanto en el lenguaje cotidiano como en el científico, se los de- 
signa con el mismo nombre. 

Algunos autores que ya mencionaremos han empleado el térmi- 
no «capacidad de empatía» y otras expresiones afines de un modo 
a de ogg a: diversos. En lo posible su 
MOs, pero en en e la relaciön existente entre los mis- 
otra parte, no ec an faa = de un modo univoco. Lo cual, por 
vista. Las diversas metes deca ps podria EA 

e Capacidad empática presentan una 
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correlación más O menos ¡igualmente alta con la disposición a un 
comportamiento prosocl l (esto lo veremos mäs adelante). Es por 
eso que los resultados -al menos tratándose de Investigaciones de 
Pedagogía Moral- son igualmente ricos también en aquellos casos 
en que no queda bastante claro si el autor se ha referido más a los 
elementos cognitivos O a los elementos motivadores de un compor- 
tamiento prosocial propios de la capacidad de empatía. 

La mayoría de los filósofos y psicólogos están de acuerdo en que 
la capacidad de empatía constituye uno de los determinantes de una 
subclase del buen comportamiento moral, a saber, el comportamien- 
to prosocial o acciones cuyo objeto es mejorar la situación de otra 
persona. Ahora bien, a tenor de las distintas corrientes filosóficas y 
psicológicas, hay también diferentes modos de ver el tipo de relación 
existente entre la capacidad de empatía y la aparición de la disposi- 
ción a actuar de un modo prosocial, así como de valorar tal relación. 

Donde las cosas se ven más claras es tratándose de compartir un 
estado emocional y en el caso de la compasión. En Filosofía ésta se 
ha considerado desde siempre como una de las vivencias emociona- 
les más fuertes que puede experimentar el ser humano (para una su- 
cinta exposición histórica y sistemática cf. ORELLI 1912). Los filó- 


sofos cristianos de finales de la Edad Antigua y de la Edad Media 


anche consideraron la compasión como formando parte de 


a virtud de la misericordia. Para LACTANCIO el comportamiento 
misericordioso surge del adfectus misericordiae, una disposición 
afectiva que lleva a la compasión, «la cual es dada al hombre sólo 
para que podamos hacer más soportables nuestras debilidades me- 
diante un apoyo recíproco entre nosotros» (Epitome Divinarum 
Institutionum, cap. 33; 1980: 709). AGUSTÍN pensaba de un modo 
er Poniendo incluso la misericordia al mismo nivel que la 
en «¿Qué otra cosa es la misericordia sino la compa- 
a en nn Corazön, por la desgracia ajena, en virtud de la cua 
des”, oe: a ayudar en la medida de nuestras posibilida- 
Buido me vitate Dei, IX, 2.1953: 259). TOMÁS DE AQUINO ha a 
que se han radición, considerando la compasión “en la me a ja 
yor de las a controlada y bien encauzada por la razón- como la m 


= rtude ; ios (Summa Th., UNI, q. 
30; 1980: 5678). s después del amor de Dios (Sum 
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También en la Filosofía occidental son muchos los autores para 

los cuales la misericordia constituye el motivo principal del com- 
portamiento prosocial. Los dos más conocidos son ROUSSEAU y 
SCHOPENHAUER. Para ROUSSEAU la compasión (pitié) es «la única de 
las virtudes que procede de la naturaleza». Se origina «de la repug- 
nancia innata a ver sufrir a una persona». El «poder de la compasión 
natural» engendra tina motivación espontánea a actuar que «antece- 
(de al uso de toda razón». Su finalidad estriba en poner un contra- 
peso al egoísmo y al impulso a procurar el bien propio. Todas las 


demás virtudes prosociales que luego sobrevienen son, para 


_ ROUSSEAU, variedades de esa virtud fundamental que es la compa- 


sión: «¿Qué otra cosa son si no la valentía, la mansedumbre y el 
; amor al prójimo que la compasión dirigida a los débiles, a los incul- 


pados y a la especie humana en general?» (Sur l’origine de l'inéga- 
lite, I, XIV-XV; 1964: 154s). 

En la filosofía moral de SCHOPENHAUER se concibe la compa- 
sión como «el único impulso moral auténtico» y como «la base real 
de toda justicia y amor a los hombres». Igual que ROUSSEAU, SCHO- 
PENHAUER admite que «el sufrimiento de otra persona se convierte 
inmediatamente para mí en un motivo»: «la participación directa, 
independiente de toda otra consideración, en el sufrimiento de otro 
individuo» lleva a que uno «se identifique con él» e intente lograr 
«la obstaculización o la supresión de ese sufrimiento»; «tan pronto 
como entra la compasión, el bien y los pesares del otro penetran di- 


rectamente en mi corazón, cual si fueran los míos» (Grundlage der 


Moral, $ 165; 1988: 205-12). 

Todos esos filósofos mencionados, pese a la diversidad de sus 
sistemas, con respecto a la compasión vienen a pensar lo mismo. La 
consideran como una disposición dada por Dios o por la naturaleza 
pero, en todo caso, innata y que mueve a la persona a obrar de un 
modo espontáneo y desinteresado. Constituye el factor central para 
el desarrollo de la personalidad moralmente buena, puesto que to- 
das las virtudes prosociales vienen a reducirse a ella. En consecuen- 
cia, se la valora de un modo positivo. 
e anna 
terior apreciación. P dl EN en e 

or un lado pone la compasión entre las «cuali- 
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dades morales buenas», diciendo que «el cálido sentimiento de la 
compasión es bello y digno de estima», constituyendo una «pasión 
buena». Mas, por otro lado, opina que la compasión es, en sí misma, 
«débil y siempre ciega» y que, Si no está acompañada de la vigilan- 
cia de la razón y del sentimiento del deber, fácilmente degenera 
(Beobachtungen über das Gefühl des Schönen und Erhabenen, pa- 
rägr. 2; 1912: 2158). Pero, a pesar de esto, la valoraciön que KANT 
hace de la compasiön es, en su conjunto, positiva, basändose en la 
convicciön de que el sentimiento del deber no siempre es un motivo 
suficientemente fuerte para el buen comportamiento moral. Para 
que se dé éste se necesitan, junto al sentimiento del deber como mo- 
tivo primario, también otros motivos secundarios o auxiliares adi- 
cionales. Uno de éstos es la compasión, «uno de los impulsos pues- 
tos en nosotros por la naturaleza..., para que hagamos aquello para 
lo cual no bastaría la sola idea del deber». Con lo cual uno de los de- 
beres de la persona moralmente buena es también el cuidar de tener 
motivaciones secundarias, y ante todo «el deber de cultivar en noso- 
tros los sentimientos naturales compasivos» (Metaphysik der Sitten, 
2” Parte: «Principios metafísicos iniciales de la doctrina de las virtu- 
des», I. «Doctrina ética elemental», 2, 1* Parte, I, parágr. 1, C, § 35, 
1914: 457s). 

A diferencia de lo anterior, desde comienzos de la Edad Moder- 
na ha habido también filósofos según los cuales en el comporta- 
miento humano no había ningún motivo altruista. En su opinión las 
acciones prosociales nunca tienen lugar por motivos ajenos al pro- 
PIO sujeto. Lo que llevaría al hombre a obrar de un modo prosocial 
seria un egoísmo más o menos consciente, el temor al castigo o, 
simplemente, el hábito, y no el interés por el bienestar del otro. Se- 
<n nn considera la compasión como un motivo primario O 
motivo egos el comportamiento altruista, sino, en el fondo, como Fr 
on ace ista que no ha de ser valorado moralmente o que ha de 
pecto de con cierto escepticismo. HELVETIUS se expresa er res- 
ral ni un ie modo conciso; «La compasión no es ni una é Acme mo 
O, PING ee et ato ee 
Explica sei omme, V; Cap. III; 1967: 149). LA ROCHEFOUCAULD 

S1 ese contexto: 
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«La compasión (pitié) suele ser un sentimiento F .. prone 
mal en el mal de otro; es el ejercicio de una previsión i = c 
graciados en los cuales podríamos caer; a emás ma 
obligarlos así a que también ellos nos ayuden s1 nos allamos en situa- 
ciones parecidas, y los servicios que les prestamos rane ser unas 
buenas acciones que anticipadamente preparamos en Taxor e en 
mismos» (Reflexions ou sentences et maxımes morales, n° 264; 1964: 
439). 


Sucede incluso que en determinados sistemas filosóficos éticos 
la compasión queda excluida del todo. Sorprendentemente este 
punto de vista es muy antiguo, remontándose a la Antigüedad grie- 
ga. A diferencia de la época arcaica, en cuya literatura la compasión 
aparece como un sentimiento positivo (cf. BURKERT 1955), la mayo- 
ría de los filósofos de la época clásica y postclásica la consideran 
como un mal, es decir, como moralmente mala. Y así, en la medida 
en que podemos informarnos en algunos fragmentos, ZENÓN DE CI- 
TIO, por ejemplo, ponía la compasión entre las faltas y los vicios (cf. 
Stoicorum veterum fragmenta, I, 213; 1964: 52) y la llamaba una 
«flaqueza irracional» y una «debilidad del alma» (DIÓGENES LAER- 
CIO: Vitae et sententiae philosophorum, VU, 111 y 123; 1990: vol. 
2, 59 y 64). El motivo de este juicio es la opinión de los estoicos de 
que la compasión, iogual que otras fuertes vivencias afectivas, se 
aparta del uso de la razón y frena la capacidad de acción. Pero esta 
Opinión, pese a que posteriormente fue sostenida también algunas 
veces, como es el caso de SPINOZA (Ethica, Pars IV, Propositio L; 
1977: 542-5) y de HOBBES (Libri de homine, Cap. XII, 1 y 10; 1961: 
103s y 109s), no cuenta ya en la filosofía moderna. Hoy día se ha 
impuesto casi totalmente la idea de que la capacidad de empatía y 
más en particular la compasión son importantes factores del com- 
portamiento prosocial y, en consecuencia, han de valorarse positi- 
vamente. Aquellas ingenuas concepciones nativistas y evolucionis- 
tas que antes profesaron muchos autores ya no son defendidas por 
nadie en la actualidad, y en su lugar existe la idea de que la capaci- 


dad de empatía, igual que casi todas las otras capacidades psíquicas 
superiores, depende t 


i anto de factores constitucionales como de fac- 
tores ambientales. 


Y vayamos ahora a la bibliografía actual. Los diversos tipos de 
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‘dad de empatía han sido tratados ya por los autores clásicos 
capaci’ logía (una visión de conjunto la hallamos en Katz 1963: 
pa vd aE hace unos treinta años se los ha investigado también 
salió aa experimentales modernos; trabajos anteriores, como 
con mete aes (1937), constituyen una excepción. En esa época 
los q E ámbito de investigación propio conocido con el nombre 
a nvestigaclön sobre la empatía», basado sobre todo en la Psico- 
logía Evolutiva y en la Psicología Social. En las investigaciones ba- 

das en la Psicología Evolutiva se atiende más bien al desarrollo 
i la capacidad empática en la edad infantil y juvenil y a las condi- 
inns que facilitan u obstaculizan ese proceso. En aquellas que se 
fundan en la Psicologia Social se investiga ante todo Sila capacidad 
de empatía influye en el comportamiento prosocial en situaciones 
que requieren una decisión, y en qué medida lo hace. Pero son mu- 
chas las cuestiones todavía no esclarecidas. Así, por ejemplo, sólo 
tangencialmente se ha explicado qué parte es atribuible a la dota- 
ción hereditaria en la configuración de la capacidad de empatía (los 
resultados de K. MATTHEWS/BATSON/HORN/ROSENMAN 1981 dan a 
entender que los factores innatos juegan un papel relativamente 
grande). En todo caso, queda todavía bastante por explicar la anti- 
gua cuestión filosófica de si la empatía referida a la situación apura- 
da de otra persona suscita un motivo de comportamiento altruista, o 
de si lo que prevalece son unos motivos referidos a sí propio (tales 
como la esperanza de desquite; la existencia de una motivación al- 
truista viene apoyada por los resultados de las investigaciones reali- 
zadas por el grupo de BATSON/SHAW/SLINGSBY 1991; BATSON/COKE 
1981; en lo referente a dificultades metodológicas y a retrocesos en 
el descubrimiento de la motivación a la acción altruista en experi- 
mentos de laboratorio, cf. COKE 1979). Pero prescindiendo de esos 
Problemas especiales, la mayoría de los psicólogos creen que está 
Justificado el admitir, en general, una correlación positiva entre la 
capacidad de empatía y el comportamiento prosocial, y que cabe 
“XPresarse así: cuanto mejor puede una persona introyectarse y lle- 
sar a sentir la situación apurada de otro individuo, por regla penca 
tanto más pronto estará motivado a un comportamiento prosocial {y 


e | 4 
1972, Menos cometerá actos antisociales; cf. KURTINES/HOGA! 
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Esta tesis viene apoyada por gran número de trabajos de inves- 

tigación. Sus resultados se hallan reunidos en varios informes glo- 
bales que ofrecen muchas coincidencias. En la mayoría de las in- 
vestigaciones empíricas aparece una correlación estadística positiva 
alta entre la capacidad de empatía y la actuación prosocial, Esto 
vale para todos los tipos de capacidad de empatía. La capacidad de 
identificación emocional y la compasión, en estudios que EISEN- 
BERG y MILLER (1987: 114) han evaluado mediante metaanálisis, 
muestran con el comportamiento prosocial una correlación que va 
de .10 a cerca de .40; y parecida correlación ofrecen también con 
capacidades parciales que tienen un predominio cognitivo. UNDER- 
WOOD y MOORE (1982), en su metaanálisis, encontraron que la capa- 
cidad de captar el modo de percibir de otra persona, la capacidad de 
apreciar correctamente su modo de pensar y la capacidad de cono- 
cer bien sus emociones ofrecen con el comportamiento prosocial 
una correlación entre .25 y .30 (pp. 150, 152, 158 y 169). Esto viene 
a decir que junto con los elementos emocionales tienen importancia 
también los cognitivos. Seguramente deben darse en cierta medida 
la capacidad de retrotraerse temporalmente a la propia perspectiva y 
la de actualizar mentalmente la situación de otra persona para tener 
vivencias emocionales interesantes como son la coincidencia afec- 
tiva y la compasión (cf. DEUTSCH/MADLE 1975). 

A primera vista las correlaciones encontradas son bastante ba- 
Jas, pero no podía esperarse otra cosa. El comportamiento prosocial 
depende de muy diferentes causas y motivos, y la capacidad de em- 
patía no es más que uno de tantos factores. Además, las correlacio- 
nes existentes entre otros factores son también pequeñas o media- 
nas. Y así, rasgos generales de la personalidad tales como la 
probidad presentan con el obrar en situaciones morales que exigen 
una decisión una correlación ciertamente positiva, pero no más alta 
que la presentada por la capacidad de empatía (cf. BURTON 1963 y 
1976). Otro ejemplo puede ser la capacidad de juicio moral, la cual 
tiene con el comportamiento una correlación de .30 como promedio 
(f Cap. 11.B.4 y la bibliografía allí citada). Por lo visto, la capaci- 
; es nn we comparada con otros fctores. Por 
cidad de as estado actual de la investigación, esa ca- 

‚ como factor del comportamiento proso- 
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cial, tanto O incluso más peso en él que la mayoría de los otros fac- 
ai una observaciön mäs sobre el tipo de relaciön causal 
existente entre la capacidad de el el So mporamiento proso- 
cial. La mayoría de autores, basándose en motivos teóricos o sim- 

lemente en la experiencia cotidiana, han supuesto que la capacidad | 
de empatía es la causa y que el comportamiento prosocial es su 
efecto. Esto es cosa que, de por sí, es posible, pero debemos per- 
catarnos de que muchas Investigaciones empíricas se reducen a ser 
estudios de correlaciones. Muestran ciertamente una dependencia 
entre dos magnitudes, pero en sentido estricto no permiten hacer 
ningún juicio sobre la dirección de la relación causal. En algunos 
casos puede que ésta sea precisamente inversa a la que uno había 
creído a primera vista. En todo caso no puede excluirse el que, algu- 
na vez, un aumento de comportamiento prosocial no sea produci- 
do por un incremento de la capacidad de empatía, sino que, a la in- 
versa, un comportamiento prosocial tenido repetidamente con per- 
sonas sumidas en el sufrimiento y la precariedad ha acarreado un 
aumento de la capacidad de empatía. 

La inseguridad acerca de la dirección de la relación causal ha 
sido aminorada por una serie de experimentos de laboratorio (cf. el 
estudio de TOI/BATSON 1982). En ese tipo de investigaciones se pro- 
cede comenzando por dirigir la atención del sujeto experimental a 
la situación apurada de otro individuo, estimulando su capacidad de 
empatía, En un segundo paso, que viene después, se provoca la ac- 
tuación en una situación decisoria, y se compara la misma con la 
actuación tenida por las personas del grupo de control. El resultado es 
Po el mismo: las personas en quienes se ha provocado la 
viduos en, uestran una actuación prosocial mayor que aquellos indi- 
activado ren: no se ha activado la capacidad de empatia o se ha 
PO que se oe medida. Viene a Ser decisivo el período de tiem- 
Mismo cab eja entre la empatía y la actuación. De acuerdo con el 

e establecer la dirección de la relación causal, pues los 


aum . ; 
entos de comportamiento prosocial (como efecto) deben ir des- | 


| 
| 


pué We A 
S de la activación de la capacidad de empatía (como causa). El | 


Caso contr 


te ario ha de ser excluido por razón de la consecutividad 
Mporal 


de los acontecimientos. 
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Naturalmente esto no significa que la relación causal también 
fuera del laboratorio psicológico tenga siempre la misma dirección, 
Incluso es probable que las dos magnitudes, en las condiciones de la 
vida cotidiana, se influyen recíprocamente una a otra. Prescindien- 
do de esto, los resultados de la investigación experimental vienen a 
mostrar que, en cierta medida, la capacidad de empatía puede con- 
cebirse como una de las causas que determinan el comportamiento 
prosocial. | 

Considerando el conjunto de todo eso, la Psicologia moderna 
confirma la opiniön de aquel grupo de filösofos que consideran la 
empatía, la coincidencia emocional y la compasión como importan- 
tes causas del comportamiento prosocial (junto a los autores clási- 
cos ya mencionados pertenecen también a ese grupo algunos con- 
temporáneos, tales como VETLESEN 1994). Ciertos filósofos han 
exagerado la importancia de la empatía, pero de un modo global 
está visto que esta capacidad, y en especial la compasión, en mu- 
chos casos generan un comportamiento prosocial. Esto hace que el 


desarrollo de la capacidad de empatía venga a ser también una tarea 
central de la educación moral. 


2. Los medios de desarrollo de la capacidad de empatía 


Teniendo en cuenta la notable atención que en Filosofía y en 
Psicología se ha dedicado a la capacidad de empatía, es poco lo que 
se sabe sobre los medios de desarrollarla. Si se quiere, muchas pu- 
blicaciones sobre Pedagogía Moral contienen referencias a ese ám- 
bito educacional, pero las recomendaciones que en ellas podemos 
encontrar son más bien exiguas cuando no banales. Y esto es debido 
a que sabemos bien poco sobre la capacidad de empatía y su origen. 

Vemos, por ejemplo, que se desconocen bastante los procesos 
psíquicos que solemos reunir bajo el término «empatía». A este res- 
pecto tanto las obras filosóficas como las psicológicas son «extraor- 
dinariamente pobres en información» (WISPÉ 1991: 102): en lugar 
de explicaciones 0, al menos, hipótesis probables solemos encon- 
i. gp vagas y comparaciones imaginarias; 

» V. gr, rata de «introyectarse dentro de otro», de 
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ir su rol» O de «ver las cosas con los ojos de otro». En todo 
we oco lo que sabemos de cómo esa capacidad colabora con 
nn ne de la personalidad, y lo mismo se diga de las condi- 
m > ue facilitan (o dificultan) el desarrollo de la empatia en la 
Soil y juvenil y que engendran la diferencia existente entre 
ne que poseen capacidad de empatia y las que la tienen 
menor. Por el momento, en todos esos campos contamos con más 
suposiciones que certezas. g | 
Esta situación se debe especialmente a la complejidad del obje- 
to y alos problemas de método que se presentan en su investigación 
(cf. TROMMSDORFF/KORNADT 1991). Ya el propio examen de hipóte- 
sis en sí mismas sencillas requiere en los investigadores no poca 
suerte y un notable afán (un ejemplo referente a la investigación ex- 
perimental de la empatía lo tenemos en ARONFREED 1970: 116-23), 
En los últimos años han pasado muchas cosas al respecto, especial- 
mente en Psicología Evolutiva (en EISENBERG/MILLER 1987a pueden 
verse resumidas). Un tema de investigación lo constituyen las rela- 
ciones recíprocas existentes entre la capacidad de empatía y otros 
elementos de la personalidad; y así, FRIEDLMEIER (1993) ha investi- 
gado la relación que hay entre esa capacidad y la de diferenciarse a 
sí mismo de los demás y también entre ella y el autoconcepto, y 
HAAG (1981), por su parte, ha buscado la relación que ella guarda 
con la disposición a ser agresivo. He aquí otros elementos de la per- 


sonalidad en los que se ha visto una relación con la capacidad de 
empatía: 


-la inteligencia (BRAUNSTEIN 1974; BUSH 1972); 

-la sensibilidad perceptiva (B. BREWER 1975); 

-la disposición a dirigir, en la conversación, nuestra atención al in- 
terlocutor, en lugar de concentrarla en los propios argumentos 
(TROMMSDORFF/JOHN 1992); 

~a Extraversión (HEKMAT/KHAJAVI/MEHRYAR 1974) o la introver- 
SIÓN (CARDILLO 1973); 

va franqueza, o disposición a dar información concerniente a uno 

mismo (TODD/SHAPIRA 1974); 

„el sentimiento de autovaloraciön (SAFRAN 1973); 


-los valores personales de cariz más altruista que egoísta (HAW- 
KES/EGBERT 1954); 
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i j 1957); 
_la actitud prosocial general (HALPERN | 
a abide de tratar con otras personas (GREIF/HOGAN 1973); 


-la capacidad de juicio moral (KALLE/SULS 1978). | 
Un segundo tema de investigaciön se refiere a las condiciones 
ambientales que influyen en la empatía. Entre ellas destacan princi- 
palmente ciertas características de la persona que es objeto de em- 
patía. Suele tenerse bastante empatía frente a personas que 


-son del mismo sexo (cf. OLESKER/BALTER 1972); 
-se parecen al observador (cf. HALPERN/LESSER 1960: 37s) o se 


dice que se le parecen (cf. SHERMAN 1971); 

-muestran tener unos valores análogos (cf. DAANE 1955; parece 
que los valores sociales son especialmente importantes al respec- 
to; en lo referente a esos valores, cf. el test de actitudes valora- 
tivas, de ALLPORT, VERNON y LINDZEY, O su versión alemana de E. 


ROTH 1972); 
—tienen unos mismos intereses (cf. PANOFSKY 1976) y experiencias 
(cf. SANBORN/MCGUIRE 1955). 


También la separación espacial juega su papel (cf. MEHRABIAN/ 
EPSTEIN 1972). 

Un tercer tema de investigación, interesante en Pedagogía Mo- 
ral, son las condiciones de las cuales depende el desarrollo de la ca- 
pacidad de empatía. Se trata de una disposición cuya base es here- 
ditaria (cf. PLUTCHIK 1987), mas parece que las diferencias 
observadas en la edad adulta tienen que ver poco con unas distintas 
disposiciones innatas. Las causas más aparentes están en las dife- 
rencias en las experiencias de aprendizaje. He aquí algunos de los 


factores ambientales que influyen en el desarrollo de la capacidad 
de empatía: 


—el tamaño de la familia de origen (cf. RUDERMAN 1962); 
—el lugar que uno ocupa en la constelación de hermanos (cf. MA- 
THEWS 1973); 


—el estilo de trato y las técnicas de educación empleadas por los 
padres (cf. BRYANT 1987); 

-sobre todo, el calor afectivo (cf. RASHBA 1977) y la tolerancia de la 
madre en lo que se refiere a firmeza y resolución en el cumpli- 


miento de las normas morales (Cf. EISENBERG-BERG/MUSSEN 1978). 
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Parece que también, al menos indirectamente, influye el buen 
plo de las madres que muestran tener un alto grado de empatia 
ejemp sus hijos. Esos hijos tienen en su juventud un elevado sen- 
pa = de autovaloraciön (cf. TH. MILLER 1976), cosa que constitu- 


¡mie : 
ane condición que favorece el desarrollo de la capacidad de em- 
ye 

atía. 


Acabamos de ver algunos resultados arrojados por la investi ga- 
ción, los cuales muestran que en los últimos años se han reunido co- 
nocimientos sobre muchos detalles, pero también que los estudios 
sobre la capacidad de empatía se hallan todavía en sus inicios. A di- 
ferencia de lo que sucede en otros campos más antiguos de la Psico- 
logía, no hay aquí aún ninguna teoría global satisfactoria que venga 
a incluir, ponderar y clasificar todos los puntos de vista. La investi- 
gación se ha desarrollado más por el ámbito que tiene que ver con la 
Psicología Evolutiva, pues en él se han elaborado, desde los años 
próximos a 1970, varias teorías generales sobre el desarrollo de la 
capacidad de empatía en la edad infantil y juvenil. La más conocida 
de todas es la teoría de HOFFMAN (1983a, 1985, 1987). También la 
teoría del desarrollo de la capacidad de situarse en las perspectivas 
de otras personas, de SELMAN (1976, 1980), pertenece a este grupo. 
La mayoría de ellas son teorías que consideran diversos estadios y 
que se hallan más o menos influidas por las antiguas teorías de esta- 
dios existentes en Psicología Evolutiva (cf. Cap. II.B.1). Pero tam- 
bién en esto se está todavía muy lejos de una teoría global. 

Por lo que vemos, la contribución de la investigación psicológi- 
peto tt Moral es pequeña. Y el hecho de que sepamos 
capacidad de e las condiciones que determinan el desarrollo de la 

re los o Seo que tampoco podamos decir mucho so- 
dagogos nn no de reforzar ese proceso. Y cuando los pe- 
daciones no s = ablan de la cuestiön de los medios, sus recomen- 
algunas su ee Ir más allá de un saber general refinado y ES 
Puede ser e SANOS: sobre medios especiales. Ejemplo de esto 
Cidad de em = ms titulado «Cómo puede Vd. desarrollar la capa- 
Y MEKLER ae x a E su hijo», del Consejero educativo, de re 
ría de las dem 1-79), libro que es superior en calidad a — 
miliar (para ar: pedagogias prácticas referentes a la EQHEREIOR. a 
Para criterios de cualidad sobre teorías educacionales de la 
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clase de la Pedagogía Práctica, cf. BREZINKA 1978: PAGPA Los 
medios educativos recomendados por SCHULMAN y MEKLER se divi- 
den en tres grupos. u i 

El primero sólo de un modo indirecto se refiere a esa tarea edu- 
cativa especial que es el desarrollo de la capacidad de empatia. Tie- 
ne que ver más bien con las cualidades generales del educador y con 
aleunos medios globales que se han mostrado eficaces en muchas 
tareas educativas particulares (cf. HOFER 1992: 142). La combina- 
ción de amor y firmeza, el buen ejemplo y el animar a obrar perte- 
necen a este grupo. 

El segundo grupo consta de medios educativos que se emplean 
ocasionalmente. A veces se los designa con el nombre de «formas de 
educación para aleunos casos» (cf. BOLLNOW 1968), entendiéndose 
por tales aquellos medios educativos oportunos para ciertas circuns- 
tancias de la vida cotidiana. Pueden ser planeados de antemano o, 
cuando menos, ponderados en consideraciones sobre cuestiones 
educacionales: pero son puestos en práctica sólo cuando se da una 
situación apropiada. He aquí algunos ejemplos de lo que SCHULMAN 
y MEKLER (1985: 67) indican a los padres que deben decir a sus hijos, 
en situaciones cotidianas, para educar su capacidad de empatía: 


«1. Dirija Vd. la atención de su hijo a los sentimientos de otras 
personas. Pídale que se imagine cómo se sentiría él en su lugar. 
. Dígale cuáles son los efectos que sus acciones tienen en los 
sentimientos de otros individuos, incluido Vd. mismo. 
3. Explique Vd. por qué las personas sienten como sienten. 
4. Explíquele (o deje que lo encuentre por sí mismo) cómo puede 
actuar con más consideración con respecto a los sentimientos 
de otras personas. 


>. Hägale saber que Vd. espera de él que tendrá en cuenta los sen- 
timientos de los demás. 


6. Déle a entender que Vd. comprende y se toma en serio sus sen- 
timientos (de él). 


I 


7.No espere de él que lea cosas sobre eso. Emplee algún tiempo 
en explicárselas. 


8. Ayúdele a comprender los sentimientos de otros individuos re- 


cordá s] si ienci 
dandole lo que él siente al encontrarse en experiencias se- 
mejantes. 
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12. Comparta sus propias experiencias con él. 
A Hägale observar el buen ejemplo de personas que son sensi- 
o bles... y muéstrele la admiración que Vd. siente por la gente 
bondadosa, 
14. Déle a entender que quien se ocupa de los demás es persona de 
buenos sentimientos.» 


Casi todos esos medios presentan dos características comunes: 
1) se trata de explicaciones orales que se dirigen ante todo a la intui- 
ción y que pretenden despertar la comprensión de la situación en 
que otros se encuentran, 2) son unos medios educativos cuya finali- 
dad puede ser conocida anticipadamente por los educandos con bas- 
tante claridad. 

El tercer grupo de medios educativos comprende aquellos cuya 
aplicación normalmente se planifica de antemano y exige una ma- 
yor dedicación que las «formas ocasionales de educación». Suele 
tratarse de ejercicios especiales en los cuales el educando debe in- 
troyectarse en las ideas que tiene otra persona y considerar las cosas 
desde el punto de vista de ella. En comparación con los medios del 
segundo grupo, no tienen aquí un papel tan notable las explicacio- 
nes orales del educador, y el fin educacional se persigue de un 
modo más bien indirecto. Uno de los ejercicios especiales es el Ia- 
mado «imaginación dirigida» (guided imagining). Lo mejor será 
poner un ejemplo. Supongamos que en la escuela básica a un alum- 


no nuevo sus compañeros de clase le tom 
alentarlo. El m 


to de tranquili 


an el pelo y consiguen des- 
destro quiere corregir esta situación, y en un momen- 
dad interrumpe su enseñanza y dice a los alumnos: 


«Quiero contaros una historia. 


Se refiere a un niño que tiene aproxi- 


naros lo que det. a ; : edad. Poneos en su lugar y tratad de imagi- 
jor. E] niño er Ka pals incluso cerrar los ojos a fin de escuchar me- 
Compañeros q Vo en su clase; no conoce todavía a muchos de sus 
evantarse dia Un poco temeroso frente a tantas caras desconocidas. 

Sas Podrá decir a bien y, ya antes de salir de casa, piensa qué co- 
© Poder tal vez os demás niños; trata de causar una buena impresión \ 
cosa hallarse ts amigo. Esto sería estupendo, pues es mala 
a Mayoría de lo . El niño está bastante excitado al llegar a la escuela. 
S alumnos están ya allí, pero no se muestran amables 


| 
l 


| 
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con su nuevo compañero, sino que lo incordian con desagradables ob- 
servaciones e impertinencias. ¿Quiere alguno de vosotros describir lo 
que está ocurriendo en el interior del niño en ese momento?» 


Un segundo ejercicio especial es el llamado «juego de roles», 
En Alemania se puso de moda, en las obras pedagógicas, a comien- 
zos de los años 70, y en los Estados Unidos un poco antes. El término 
«juego de roles» tiene varios significados. Algunos autores lo utili- 
zan en lugar de la antigua expresión «juego de representaciones» 
(cf. SCHEUERL 1968: 155-61) para designar unos juegos espontä- 
neos, practicados en la edad preescolar, en que los niños imitan a los 
adultos y sus actuaciones en determinadas situaciones, generalmen- 
te repetitivas («padre-madre-hijo», «ladrón y policía», «en la tien- 
da», etc.). Pero la mayoría de las veces viene a designar todas aque- 
llas modalidades de juego representativo organizadas por el 
educador con una intención educativa. A este grupo pertenecen 
el juego de improvisaciones, el juego de proyectos, el psicodrama, el 
sociodrama, el juego de simulaciones y algunas otras formas de jue- 
go dirigido (pueden verse en COBURN-STAEGE 1977: 99-135). 

Las diversas modalidades de juego de roles poseen varias ca- 
racterísticas comunes: «bajo la dirección de un orgnizador del jue- 
go, los participantes actúan adoptando distintos roles» que han sido 
escogidos pensando en ellos (w. BÖHM 1988: 505s, cf. «Juego de ro- 
les»). Se les dan sólo algunas indicaciones, quedando en libertad 
para configurar la acción a su antojo y para improvisar espontánea- 
mente el diálogo, con ocurrencias y dichos inesperados que resultan 
entretenidos e interesantes. El argumento suele ser ficticio, pero po- 
dría también ser igual o parecido a lo que sucede en la realidad. El 
educador, como director del juego, procurará que las personas ac- 


túen de un modo tan realista como se pueda. Suele recomendarse 


que se prepare cuidadosamente el juego y, al término del mismo, ha 
de evaluarse conjuntamente e 


on los educandos. Conviene seguir es- 
tos pasos: 


1. Elección de la situación o del ac 


ontecimiento que ha de ser re- 
presentado. q 


2. Confi “e 
laa de cada uno de los personajes que entrarán en la 
ación (determinando sus principales características, 
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ideas e intenciones), y planificación aproximada del transcurso 
de la acción. 

3. Indicar a los actores sus roles respectivos, y al público, a qué 
debe prestar atención en el espectáculo. 

4. Realización del juego de roles. 

5 Discusión y valoración, en la cual vuelven a considerarse, orde- 
narse y relacionarse los puntos esenciales. (Según LAMB 1971). 


El juego de roles se utiliza preferentemente en el jardín de in- 
fancia (cf. HUPPERTZ 1983), en la escuela básica y en la Formación 
Profesional; en la escuela, sobre todo en las asignaturas de Literatu- 
ra y Ciencias Sociales, y en la de Religión o de Etica. También hay 
juegos de roles para la educación en la familia (cf. KEYSERLINGK 
1979). 

El juego de roles se recomienda también especialmente para la 
educación lingüística (cf. KOCHAN 1974), como medio de fomentar 
la capacidad de expresión y la seguridad en las situaciones de tener 
que hablar (cf. LANGSCHMIDT 1977); pero se lo concibe más bien 
como una tarea educativa que a menudo se designa con los equívo- 
cos nombres de «educación social» y «educación para el aprendiza- 
je social» (cf. WEINMANN/WEINMANN 1973: 5). Con esto suele alu- 
dirse a un tipo especial de educación moral o a toda la educación 
moral, y algunas veces a la educación cívica (tal ocurre en SHAF- 
TEL/SHAFTEL 1973: 21-42). Para la educación moral en la escuela 
existen una serie de manuales para el maestro en los que hay ya cui- 
dadosamente programados juegos de roles sobre temas con impli- 
caciones morales (p. ej., HAWLEY 1975; FURNESS 1978). 

La principal contribución que el juego de roles aporta a la edu- 
lo de a es, en opinión de la mayoría de los autores, el desarro- 

a capacidad de empatía. Parece que «el meterse dentro de 
Otro, meterse en sus sentimientos y en sus pensamientos en forma 


© Juego», acarrea una mayor comprensión de la situación de las de- | 


vs Personas y, con esto, también un refuerzo de las motivaciones 
ener ‘an comportamiento prosocial (oTT 1976). Comparado con 
o otros medios educativos, el juego de roles ofrecería dos 
juego! e en primer lugar ocurre que los niños no lo toman como un 
> SINO COMO algo real y en serio (cf. RÄHME 1977: 67); y, en se- 
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gundo lugar, y como consecuencia de la pap nn u > 
actores, se reforzarían en éstos no solamente los € Ei ost -= 
les de la personalidad, sino sobre todo los de tipo a ectivo. | sto 
afianza la creencia de que los modelos de comportamiento proso- 
cial vividos en el juego de roles pasarían a figurar también en las si- 
tuaciones cotidianas. nn l 
Hay todavía algunos otros ejercicios especiales para el desarro- 
llo de la capacidad de empatía; por ejemplo, el «autocontrol apoya- 
do en la empatía» y el «intercambio de roles» (cf. LANDY 1986: 126-9). 
En el fondo vienen a ser formas comprendidas dentro de la «repre- 
sentación dirigida» O juego de roles y, por lo mismo, no es preciso 
que aquí las comentemos con mayor detalle. o 
Los ejercicios especiales que en las obras pedagógicas hoy día 
se recomiendan se parecen a los ejercicios practicados en la psicote- 
rapia y otros ámbitos de la Psicología práctica (a propósito del psi- 
codrama y su utilización, cf. SCHÜTZENBERGER-ANCELIN 1979; MO- 
RENO 1987). La mayoría de ellos se concibieron originariamente 
para personas adultas y, por ejemplo, en «grupos de encuentro» se 
han utilizado para fomentar la facilidad de trato con otras personas 
y, en particular, en la formación de los terapeutas (información glo- 
bal sobre métodos de ejercicios de empatía puede verse en GOLD- 
STEIN/MICHAELS 1985: 191-235). Se los utilizó también en escuelas y, 
a veces, incluso en familias sobre todo durante la «oleada de psico- 
logía» de los años 70 (cf. UHL 1993b: 236); y frente a esa práctica 
pasaron a un segundo plano aquellos medios que antes habían teni- 
do mucho uso, entre ellos las narraciones de historietas, la lectura 
de textos apropiados sacados de la literatura y la utilización de otros 
materiales artísticos, tales como pinturas y trozos musicales. Se los 
emplea ciertamente, mas no pensando sobre todo en su influjo en la 
capacidad de empatía. Ahora bien, desde hace algunos años se ha 
producido un cambio. Una revitalización del interés por el arte y, 
sobre todo, la literatura narrativa como medio de educación (cf. 
Cap. 1.2) han hecho pensar otra vez en lo que pueden ayudar a pro- 
ducir X perfeccionar la capacidad de empatía (cf. CULLEN 1974). 
Hoy existen de nuevo una serie de pedagogos que se pronuncian en 
pole Ea educativos durante tanto tiempo olvida- 
i arraciones de historietas, las lecturas y las €x- 
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plicaciones, y que piensan que la empatía hacia figuras literarias de 
buena talla moral, suscitada por esos medios, producirá un efecto 
positivo en el desarrollo de la personalidad (cf. KILPATRICK 1986). 


3, Suposiciones sobre el efecto de los medios 
para desarrollar la capacidad de empatía 


En las obras especializadas, los medios para el desarrollo de la 
capacidad de empatía no se los discute en modo alguno. Esto cons- 
tituye un caso bastante raro, pues, tratándose de muchos otros me- 
dios educativos, las opiniones oscilan bastante acerca de si real- 
mente contribuyen al logro de los objetivos educacionales previstos 
o si, por el contrario, son inútiles o tal vez incluso perjudiciales en 
este sentido. Como consecuencia, la discusión entre los partidarios 
y aquellos que rechazan los mencionados medios es bastante fuerte. 
En cambio, tratándose de los medios de fomentar la capacidad de 
empatía ocurre algo muy distinto. Como es natural, no es que, en 
eso, los pedagogos estén de acuerdo en todos los puntos; pero, de un 
modo global, parecen coincidir en la idea de que los medios para el 
desarrollo de la capacidad de empatía producen el efecto deseado. 
En todo caso, en sus obras no hay nada que dé lugar a pensar de un 
modo diferente en esta cuestión. 

La única excepción la constituye el juego de roles, pues, junto a 
unos defensores, tiene también sus detractores. Los partidarios subra- 
yan el hecho de que el juego de roles «se ha acreditado como una téc- 
nica con una gran capacidad de influjo»; posee una «orientación a la 
escuela», con lo cual es «altamente motivador» y, sobre todo, «efecti- 
vo»: «capacita a los alumnos para compartir sentimientos..., modifica 
las actitudes..., permite el ejercicio de control de los sentimientos» y 
eleva «la capacidad de acción interpersonal» (VAN MENTS 1985: 18 y 
21s). Las objeciones de los detractores no insisten en negar que el jue- 
g0 de roles fomenta la capacidad de empatía, pues de esto apenas duda 
nadie; lo que hacen es insistir contra el peligro de hacer un mal uso de 
ese medio (cf. BOLLMANN 1985: 566) y en los efectos secundarios in- 
deseables que los juegos de roles pueden acarrear. 

«Hacer un mal uso» de tal medio significa aquí que el juego de 


165 


DigitaliZado com CamScanner 





Los medios de educación moral y Su eficacia 


ando menos, podría- utilizarse para fines que han 
alos desde el punto de vista ideológico, político o 
a sido hecha, desde el punto de vista marxista, 
por HAUG. diciendo que el juego de roles «yoo tira a encubrir la ue 
cesidad de superar las contradicciones sociales tratando de mejorar 
las relaciones interhumanas» y 2 «vincular necesariamente el desa- 
rrollo de capacidades sociales... con una implantación manipulado- 
ra de la identificación Con los intereses dominantes» (1977: cubier- 
ta posterior del volumen). En realidad, la sospecha de que el juego 
de roles. inocuo a primera vista, podría ser utilizado para una indoc- 
trinación y manipulación solapadas la tienen no sólo los autores 
marxistas. sino también algunos que no lo son. 

Los temidos efectos secundarios no deseados atañen a varios 
ámbitos. Así. por ejemplo, la dirección educativa en los juegos de 
roles podría provocar, a la larga, una disminución de la dicha que 
produce el juego espontáneo. El instar a jugar de un modo realista 
posiblemente limite la fantasía en favor de «una imitación vulgar de 
la vida cotidiana». Es de pensar que algunos niños se sentirán pues- 
tos frente a sus problemas personales, otros «darán al juego un tono 
estúpido o grotesco», y unos cuantos «se proponen como objetivo el 
ridiculizar el juego y juegan mal» entorpeciendo su desarrollo (SEI- 
DEL 1981: 197s). En resumen, según la crítica el juego de roles 
constituye un medio que encierra notables peligros: si se lo utiliza 
de un modo poco realista se producen unos efectos secundarios ne- 
gativos tan grandes que, en comparación con ellos, el posible 
aumento de la capacidad de empatía y otros efectos positivos pare- 
cen nimios. 


roles puede -0, CU 
de considerarse M 
moral. Tal crítica h 


4. Los resultados de la investigación científica empírica 


Los resultados de la investigación psicológica indican, en SU 
conjunto, que las suposiciones de los pedagogos acerca de la efica- 
cla de los medios para el desarrollo de la capacidad de empatía se 
muestran acertadas en general. En las investigaciones empíricas 
se ha hecho evidente que la mayoría de los medios son eficaces 0, 
cuando menos, parecen serlo. Incluso quedan legitimadas las dife- 
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rencias de opinión relativas al juego de roles, pues en esto los resul- 
tados de la investigación no son coincidentes, sino que carecen de 
unidad y hasta son parcialmente contradictorios entre sí. 

Con referencia a las cualidades generales del educador y a los 
medios globales recomendados para muchas tareas educativas es- 
peciales, la situación es bastante unívoca. Ciertamente los conoci- 
mientos adquiridos por vía empírica son todavía incompletos, lo 
cual hace que, en parte, debamos contentarnos con teorías sólo pro- 
bables (cf. FRIEDLMEIER/TROMMSDORFF 1992: 147). Los estudios 
empíricos existentes coinciden en los resultados, pero considerando 
que las hipótesis pueden tenerse por fundadas sólo mientras no se 
demuestre otra cosa. 

La manifestación de afecto tiene, según todas las experiencias, 
un efecto favorable para el desarrollo de la capacidad de empatía. 
Varios estudios confirman dicha hipótesis. Uno de ellos es el de 
BARNETT y sus colaboradores (BARNETT/HOWARD/KING/DINO 1980). 
En esta investigación se examinó la capacidad de empatía de estu- 
diantes norteamericanos que comenzaban sus estudios. En la valo- 
ración de los datos se puso de manifiesto que los estudiantes con 
elevada capacidad de empatía caracterizaban a sus padres y los mo- 
dos de proceder de éstos de otra manera que los estudiantes con me- 
nor capacidad de empatía; venían a decir que los padres, y más es- 
pecialmente las madres, habían sido bondadosos, amantes y cordiales; 
en cambio, los estudiantes con menor capacidad de empatía indica- 
ban que sus padres pocas veces les habían mostrado afecto y habían 
hablado poco de sentimientos personales. 

El resultado de los estudios de ROE (1977) viene a decir algo pa- 
recido. A comienzos de los años 70 ROE comparó la capacidad de 
empatia de niños griegos con la de niños norteamericanos, de clase 
e ena que, por término medio, los niños norteameri- 
diferencia « a a mayor capacidad de empatia. Posiblemente la 
ieee eba a modos distintos de proceder de los padres (y 
na nn de las madres). Los padres griegos aparecen 
sistance iy ente severos con sus hijos, haciendo ostensible su po- 
a a er y utilizando preferentemente, como medios educati- 
i atimar las atenciones a los hijos, el avergonzarlos de sus 

OS y el apelar a la autoridad divina. Por el contrario, los 

, ; padres 
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americanos Se mostraban atentos, procuraban que los naps an 
dieran las situaciones y tendían a mantener con éstos una relacion 

aradería. Esa mayo! atención a los hijos y el tener 
de mayor cam odrían haber sido causa de 


más en cuenta las necesidades de éstos p l > 
que los niños americanos se hayan sentido más protegidos y com- 


prendidos que sus compañeros griegos de la misma edad y de que, 


como consecuencia, presenten una mayor capacidad de empatía. | 
El efecto positivo que las atenciones afectivas de los padres tie- 
ne para la capacidad de empatia y muchas otras caracteristicas de la 
personalidad probablemente comienza yá con la «seguridad por la 
vinculación» que se produce en la primera infancia (sobre la teoría 
de la vinculación, o attachment, cf. BOwLBY 1969 y 1988). Dicho en 
pocas palabras, lo que Ocurre es lo siguiente. Si la madre (u otra per- 
sona que ocupe su lugar en el cuidado personal del niño) se muestra 
con éste constantemente amable, amorosa y comprensiva, se origi- 
na entre ambos una relación estrecha y confiada. Se dice entonces 
que el niño se siente «vinculado con seguridad». Esa vinculación 
firme le hace sentirse protegido y percibir su ambiente desde «un 
punto de apoyo y un puerto seguros» (la correspondiente expresión 
inglesa secure base se ha vulgarizado a partir de las obras de AINS- 
WORTH 1967: 345s y AINSWORTH/BLEHAR/WATERS/WALL 1978: 255- 
60). Esto significa que la relación con la madre (o con la persona 
que haga sus funciones) se convierte en el modelo para muchas otras 
relaciones: si en el caso de su madre el niño ha sido objeto de aten- 
ción, cuidados y empatía recíproca y ha adquirido una «confianza 
originaria» (cf. ERIKSON 1976: 241-5) con respecto a las demás per- 
sonas y al mundo, también él en sus posteriores relaciones con los 
demás mostrará un grado comparablemente alto de calor humano, 
de empatía y de comportamiento prosocial. Mientras que si —por el 
contrario— ha tenido una «vinculación insegura» y ha experimenta- 
do indiferencia o descuido, difícilmente logrará establecer relacio- 
nes estrechas con otras personas y, en consecuencia, mostrará poca 
eN y poco comportamiento prosocial (cf. SROUFE/FLEESON 
ee nn u la seguridad de vinculaciön en la 
portamiento posocial ha Ses depara a i ea roel 
sido objeto de investigaciones empíricas 
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ente complementarias (uno de los centros a ellas dedicado es 
de SROUFE [cf. p. ej., 1983 y SROUFE/SCHORK/MOTTV/LAWROS- 
985] en el Instituto de Desarrollo Infantil de la Uni- 
versidad de Minnesota). Con todo, los resultados disponibles con- 
firman la hipótesis según la cual tal correlación se da, cuando me- 
nos, hasta la edad preescolar. Vayan algunos ejemplos. Los niños 
pequeños que a sus 18 meses de edad gozaban de una vinculacion 
segura con su madre mostraban en la investigación de laboratorio de 
PASTOR (1981), cuando contaban apenas 2 años, y frente a un com- 

añero de juego de su misma edad y a quien antes no conocían, más 
facilidad de trato, camaradería y buena disposición que otros niños 
que habían tenido una vinculación insegura. En la investigación de 
campo de WATERS, WIPPMAN y SROUFE (1979), niños de tres años y 
medio que a sus 15 meses habían tenido una vinculación segura se 
mostraron «socialmente más competentes»: Sus educadoras del jar- 
dín de infancia los juzgaron, en lo referente a su destreza, a su ma- 
durez y a su iniciativa frente a Sus compañeros de juego, de un modo 
más favorable que aquellos niños que habían tenido una vinculación 
insegura. En una segunda investigación de campo KESTENBAUM, 
FARBER y SROUFE (1989) pudieron demostrar que niños que a sus 4 
años de edad gozaban de una vinculación segura presentan una SU- 
perioridad sobre aquellos niños que han tenido una vinculación in- 
segura, especialmente en lo que se refiere a capacidad de empatía. 
Según estimación de las educadoras y el juicio formulado por obser- 
vadores externos, aquellos niños respondían a situaciones de apuro 
de sus compañeros de juego con unos modos de hacer que suponen 
un grado comparativamente mayor de reacción y de interés. 

Otros estudios llevan a suponer que la dedicación afectiva por sí 
sola no es suficiente (cf., junto a las investigaciones sobre los estilos 
de educación mencionadas en el Cap. 1.4, p. ej., HUSAREK 1992: 182- 
207). Por lo general influye ella positivamente en la capacidad de 
en y en la disposición a un comportamiento prosocial en aque- 

Os casos en que se practica juntamente con una determinación y fir- 
dente ‚= exigir el cumplimiento de las normas morales y con una pru- 
apacia m alla de la autoridad paterna. Los casos en que se da más 
ie empatía son los de aquellos educandos cuyos educado- 

una alta implicación emocional y que, en las situacio- 


solam 
el grupo 
KI/LAFRENIERE | 
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nes de requerimiento moral, propugnan de un modo cálido y resuel- 
to (aunque sin amenazar ni infundir temor) el mantenimiento de las 
normas (cf. P. MILLER 1984; P. MILLER/EISENBERG/FABES/SHELL/GU- 
LAR 1989). Esto ocurre no sólo en niños de edad preescolar, sino 
desde la infancia a la juventud. Por eso BULL (1980) ha podido mos- 
trar, en muchachos de 15 a 19 años de edad, una correlación entre su 
capacidad de empatía y lo que decían de los comportamientos edu- 
cativos de sus madres: los jóvenes con una capacidad de empatía 
elevada indicaban, con una frecuencia superior a la mediana, que su 
madre les «pone unos límites» y, en la mayoría de los casos, procura 
de un modo «consistente» que guarden una buena compostura. 

En todo caso el buen ejemplo se ha mostrado como una de 
aquellas características del comportamiento de los educadores que 
tienen que ver con la empatía de los educandos. Lo que mejor se ha 
investigado es el ejemplo recibido por el niño en su familia. Lo más 
importante parece ser el buen ejemplo de sus madres. El ejemplo 
dado por los padres no cuenta tanto, en la mayoría de los casos (bi- 
bliografía sobre esto la da BARNETT 1987: 151-3). Y así TROMMS- 
DORFF, en un estudio con niños y niñas de 5-6 años de edad, ha ha- 
llado una correlación relativamente elevada (r = .61, p < .001; 1991: 
388) entre la empatía de las madres (medida a través de un cuestio- 
nario y de un interrogatorio oral dirigido, según el procedimiento de 


KORNADT y HUSAREK 1989) y la empatía de los hijos (establecida 


con base en la estimación hecha por las educadoras del jardín de in- 
fancia. Un segundo estudio es el experimento de laboratorio de FA- 
BES, EISENBERG y MILLER (1990) con alumnos de las clases 2* y 5°. 
La reacción de los niños ante la situación apurada de otras personas 
y su disposición a ayudarlas venían a depender de la empatía de las 
madres y, más especialmente, de su capacidad de comprender la in- 
terioridad de otras personas y de su disposición a sentir compasión. 
La correlación era, por lo regular, más fuerte en las chicas que en 
los chicos. 
Entre los medios globales están también el animar y el imponer 
z eas. pom oe que los educadores, en su comporta- 
aaa: ee = Entes sus sentimientos (incluida su 
CIA pu e para la teoría de la «comunicación 
. y requieren a sus educandos para que 
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también ellos exterioricen sus sentimientos. Dicho en lenguaje 
psicológico: los animan a tener una «expresividad emocional». La 
correlación entre la expresividad, la empatía y el comportamiento 
prosocial, que a primera vista no es de esperar, se ha hecho patente 
en varios estudios empiricos. En los niños de 2 y 3 años que DEN- 
Ham ha investigado, por ejemplo, esa correlación era relativamente 
alta. Los niños que con frecuencia hacían evidentes manifestacio- 
nes afectivas mostraban, en comparación con otros niños menos ex- 
presivos, un Mayor grado de comportamiento prosocial hacia sus 
compañeros de juego del jardín de infancia (r = .40, p < .04; 1986: 
199). Lo que en esto más interesa son las manifestaciones emocio- 
nales positivas. En el caso de éstas, LENNON y EISENBERG (1987), en 
un trabajo de campo con niños un poquito mayores, pudieron mos- 
trar una correlación entre manifestaciones afectivas positivas (son- 
risas y trato amistoso) dirigidas a Sus compañeros de juego y accio- 
nes prosociales espontáneas (en este caso, el renunciar a un juguete 
nuevo y atractivo). En otro estudio con niños de edades que iban 
desde la preescolar a la de la 6* clase, también las manifestaciones 
afectivas positivas se vinculaban únicamente con un elevado índice 
de comportamiento prosocial (en este caso se trataba de pequeñas 
atenciones, ayudas y palabras amables dirigidas a personas adultas 
que han extraviado algo o que se han hecho daño). Por el contrario, 
las manifestaciones afectivas neutrales y negativas (tristeza, intran- 
quilidad, tensión, enfado, indiferencia, desinterés, etc.) presentaban 
poca vinculación al comportamiento prosocial (cf. CHAPMAN/ZAHN- 
WAXLER/COOPERMAN/IANNOTTI 1987). En el estudio de campo de 
STRAYER se prestó especial atención a la empatía, y el resultado es 
bastante claro: los niños a quienes se veía más bien felices muestran 
un grado de empatía superior al de otros niños (r = .59; p < .05). Y, 
por el contrario, los niños que mostraban cierta tristeza presentan 
con menor frecuencia acciones que suponen un alto grado de empa- 
tia (r = —.68; p < .01; 1980: 819). Vistos en conjunto, y tal como nos 


los ofrecen EISENBERG y MUSSEN, los resultados de las investigacio- 
nes pueden generalizarse así: 


«Los niños que no se sienten cohibidos para poder expresar sus 
Propios sentimientos tienden de un modo más intenso a apoyar y ayu- 
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ños y en niños de edades preescolar y 


o a iños pequel Ad k 

dar a otros niños. En n . anit As 

escolar la expresividad emocional (de sentimientos o más 

bien que de los negativos) aparece unida a acciones prosoclales espon- 
o 


táneas» (1989: 61). 


Queda todavía poco claro el modo como se produce esa correla- 
ción. Las teorías psicológicas que hay sobre este tema (y que pue- 
den verse en BATSON 1990) explican tal correlación de maneras di- 
versas y se contradicen unas a otras en varios puntos. Esto ya era de 
esperar. Las expresiones «sentimiento», «movimiento afectivo es- 
pontáneo» y «acción prosocial» son denominaciones que designan 
amplias clases de fenómenos que, pese a tener ciertas caracterís- 
ticas comunes, son muy distintos entre sí. Y así, por ejemplo, aun 
cuando el enfado, el temor al castigo, el sentimiento del deber, la 
compasión y el amor son todos ellos movimientos afectivos, no 
obstante desde un punto de vista psíquico se viven de modos muy 
distintos. Probablemente son así diferentes los fenómenos psíqui- 
cos que llevan de esos sentimientos a las motivaciones de compor- 
tamiento prosocial. En las acciones prosociales sucede algo pare- 
cido. Acciones como regalar algo, compartir, ayudar, consolar, 
apoyar y proporcionar cosas pertenecen a la clase de acciones pro- 
sociales por el hecho de que se hacen en provecho de otra persona. 
Sin embargo, se trata de acciones de diverso tipo, que en cada caso 
pueden obedecer a motivos diferentes. Es a causa de la complejidad 
de los fenómenos que las teorías globales habituales, que pretenden 
explicar la relación entre los sentimientos y las acciones prosociales 
mediante una sola ley o unas pocas, no resultan satisfactorias. Pare- 
cen mejores aquellas teorías diferenciadas en las cuales se admite 
todo un complejo conjunto de procesos cognitivos, emociones y ac- 
Clones (cf. IZARD/KAGAN/ZAJONC 1985) y se toman en consideración 
¡oa específicas, tanto personales como situacionales. 
in heme lo las correlaciones existentes entre los 

y las acciones prosociales, y de cómo 


pueden explicarse, es más : s 
f propia de la P Í 
gia Moral. Desde el punto de P sicología que de la Pedago 


es que tales correlac: vista de esta última, lo más importante 
en, me aciones se dan realmente. La recomendación he- 
Ores de que, junto a los otros medios de educación 
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moral, utilicen también el animar a los alumnos a tener expresivi- 
dad emocional se puede justificar, en este caso, aun sin tener un co- 
nocimiento exacto de los procesos psíquicos que se dan en el edu- 
cando. Es suficiente con saber que la praxis ha acreditado este medio. 
Es lo que viene a decirnos el resultado de una investigación de 
FISENBERG y SUS colaboradores: 


«Aquellos padres que animan a sus hijos a ser emocionalmente ex- 
presivos tienen unos hijos que alcanzan altos grados de empatía... Por 
el contrario, la actitud de los padres de no querer que sus hijos expresen 
sus sentimientos lleva a frenar o a impedir aquellos sentimientos que 
vienen estimulados por la empatía hacia otra persona» (EISENBERG/ 
SCHALLER/FABES/BUSTAMANTE/MATHY/SHELL/RHODES 1988: 766 y 774). 


Mediante la imposición de tareas pueden ciertamente los edu- 
cadores contribuir a desarrollar la empatía. Obligando a los niños a 
realizar tareas prácticas se acrecienta su capacidad de obrar de un 
modo realista (llamada también «competencia para actuar»). Esto 
vale para todos los tipos de actuación y, por consiguiente, también 
para la acción prosocial y, en general, para la actuación moralmen- 
te buena. La capacidad y posiblemente también la disposición al 
comportamiento prosocial aumentan cuando se ejecutan las corres- 
pondientes acciones prosociales en situaciones reales que exigen 
decisiones. Además de la comprensión de la necesidad que las per- 
sonas atribuladas tienen de que se las ayude, y de la justificación 
del deber moral de ayudarlas, aumenta también la seguridad subje- 
tiva de que uno está expuesto a encontrarse en situaciones difíciles 
an nd Ser H propio esfuerzo podrán ser afrontadas. En resumi- 
h : confianza en la propia competencia para actuar se 
erh ui ay importante por el hecho de que la llamada 
Pan u jetiva pani actuar» constituye una condición de 
menudo y nn prosocial: quien se ve competente actúa más a 
o ee rs que una persona que posea una 
a Pe cla subjetiva para actuar. El grado de esa compe- 

para actuar parece ser también uno de los factores 


que influyen en el grado de empatía que el individuo llega 


q el a tener. 
Sto es lo que diría el resultado obteni 
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PFEIFER (1985). En su investigación se sometió a estudiantes de la 
escuela básica a un «test de resolución de problemas de acciones». 
A una parte de los sujetos de experimentación se les dio un informe 
ficticio sobre los resultados de ese test, segun el cual ellos apare- 
cían dotados de notables capacidades de resolución de problemas 
interpersonales y como siendo individuos muy buenos para ayudar 
a otros. Luego se les hizo ver un filme en que se representaba una 
parte de una sesión terapéutica, después de la cual se manifestaron 
los sentimientos que el diálogo terapéutico había suscitado en los 
espectadores y se investigaron las muestras de empatía que se ha- 
bían producido hacia la paciente. Como resultado se puso en evi- 
dencia que los sujetos de experimentación mostraron un grado de 
empatía muy diferente de unos a otros: aquellos estudiantes que, 
influidos por los datos ficticios del informe que se les había dado, 
se consideraron con gran capacidad de ayudar alcanzaron unos va- 
lores de empatía claramente superiores a los de los sujetos del gru- 
po de control. 

De un modo general, la correlación entre el medio educativo 
consistente en «imponer unas tareas» y los aumentos de empatía y 
de comportamiento prosocial puede pensarse así: los educadores, al 
imponer tareas al educando, lo introducen en situaciones reales de 
exigencia moral y le dan la oportunidad de actuar autónomamente. 
Cuando se dominan con éxito las situaciones de exigencia moral, 
aumentan la competencia subjetiva para actuar y la motivación a 
actuar correctamente en situaciones nuevas. Asimismo se acrecien- 
tan la disposición a recibir impresiones provenientes del medio am- 
biente que hacen referencia a una situación que requiere una deci- 
sión, y más especialmente la disposición a la empatía hacia la 
situación y las peculiaridades psíquicas de las personas que nos roO- 
dean. El resultado es -al menos en el caso ideal- un incremento de 
las acciones prosociales. 

Eso es lo que cabe decir tocante a al gunos aspectos globales del 
comportamiento educativo que ejercen un influjo positivo en la em- 
patía. Tal influjo es, al parecer, bastante permanente. Un estudio 
que duró mucho tiempo ha mostrado que aquellas diferencias en la 
empatía derivadas de los distintos estilos educativos de los padres 
seguían observándose todavía 25 años después en aquellos educan- 
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dos que, entre tanto, se habían hecho adultos (cf. KOESTNER/FRANZ/ 
WEINBERGER 1990). 

Y ahora digamos algo de los medios situacionales específicos 
de la educación para la empatía, o sea, de las manifestaciones orales 
de los educadores, mediante las cuales, y según los casos, deberá 
despertarse la empatía de los educandos y, con ello, se facilitará el 
que aparezca en ellos una motivación al comportamiento prosocial. 
En la investigación empírica tales medios se han mostrado franca- 
mente eficaces, y esto vale tanto para la investigación experimental 
en el laboratorio psicológico como para la investigación de campo 
que versa sobre el comportamiento educativo cotidiano de los pa- 
dres y el efecto que tiene sobre los hijos. 

El estudio de S. BREHM, POWELL y COKE (1984) constituye un 
modelo de investigación experimental. En él se escogieron alumnos 
de la 1? clase como sujetos de experimentación. A los niños se les 
hizo escuchar una cinta magnetofónica que contenía una conversa- 


- ción entre una niña llamada Chris y la Srta. Green. Con anterioridad 


la directora del experimento había pedido a una parte de los niños 
que tratasen de ponerse en el lugar de Chris: debían imaginarse que 
les iba a ocurrir lo mismo que a Chris. Chris explica a la Srta. Green 
que está triste, pues el día de su cumpleaños no se le ha hecho una 
fiesta como la han tenido sus compañeras de clase, por el hecho de 
que su madre es pobre. Al final del diálogo, la Srta. Green pide a to- 
dos que den algún dinero, a fin de que se pueda hacer a Chris su fies- 
ta de aniversario. Antes de eso los sujetos de experimentación ha- 
bían contestado a algunas preguntas, hecho por el cual se les habían 
pagado 10 monedas de 1 centavo a cada uno. El efecto de la reco- 
mendación de que tuvieran una actitud de empatía fue medido di- 
recta e indirectamente: de un modo directo mediante algunas cortas 
ee sobre los sentimientos de Chris y sobre la manera como 
on a el sujeto de experimentacion; y de un modo indirecto 
dalla o de monedas que el sujeto de experimentación ha 

a fiesta de cumpleaños. La evaluación de los datos reve- 
nn breguntas hubo mäs chicas que chicos que manifesta- 
vitaciós = (74 % frente a un 50 %; p. 412). Por el contrario, la in- 

adoptar una actitud empática sólo en los chicos se 


manif 142 .> a . «yf . 
“sto también en una notable disposición a dar algo de su dine- 
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ro: en cambio, entre las chicas la invitación a la empatía no afectó al 


dinero que se les había dado. 
| El a de empatia y de comportamıento prosocial que ha 


podido demostrarse en la investigación experimental como conse- 
cuencia de la invitación a la empatia se ha venido a observar tam- 
bién en las condiciones de la vida cotidiana. La mayoría de los re- 
sultados provienen de investigaciones sobre los estilos educativos 
(para detalles cf. Cap. 1.4). Veíamos allí que el estilo educativo «au- 
toritativo» es el que resultaba ser más eficaz. Los educadores «auto- 
ritativos» juntan el tono cálido y la dedicación personal con la fir- 
meza y el prudente uso de la autoridad, sin mostrarse nı demasiado 
estricto ni arbitrario. Utilizan a menudo las explicaciones, el hacer 
ver los motivos de las normas y el apelar al buen juicio y a la buena 
voluntad. Un grupo de manifestaciones orales consisten en indica- 
ciones sobre los sentimientos de otras personas y exhortaciones a 
ponerse en su lugar y a tomarlas en consideración. En los educado- 
res «autoritativos» se dan con más frecuencia que en los educadores 
«autoritarios» y que en los «permisivos» aquellos estímulos espon- 
táneos a la empatía que corresponden a las propuestas hechas en 
este sentido por SCHULMAN y MEKLER (cf. el parágrafo 2 del presen- 
te capítulo). 
En general los requerimientos a la empatía actúan del modo de- 
seado. Y así, los padres autoritativos tienen unos hijos que, en el 
jardín de infancia, muestran más actitud de compartir sentimientos, 
una mayor consideración y más acciones prosociales que los demás 
niños (cf. HOFFMAN 1963). Lo mismo ocurre con alumnos de la es- 
cuela básica: los de la 7* clase que tienen padres autoritativos SON 
superiores a sus compañeros de edad en casi todos los ámbitos con 
relevancia moral, como son el respeto a los demás, la responsabili- 
dad en el propio obrar, la disposición a ser consciente de la culpa 
personal y a confesar las malas acciones cometidas, la capacidad de 
Juicio moral, etc. Igual que ocurría con el tema del buen ejemplo, 
también aquí lo que interesa es más bien la madre, mientras que 
el papel educativo del padre juega una función mucho menor (cf. 
HOFFMAN/SALTZSTEIN 1967); cosa que hay que atribuir menos a las 
diferencias biológicas entre ambos y mucho más a la diferencia de 
los «roles sociales» ejercidos por padres y madres: la empatía en los 
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padres constituye poco para los hijos un modelo debido a que ella 
parece ser una característica menos típica de los varones. Pero a 
buen seguro la causa del mencionado hecho es simplemente que las 
madres, por regla general, tienen un mayor y más intenso contacto 


con los hijos y, por lo mismo, éstos aprenden más de ellas que de los 


padres. u | | o 
La correlación positiva entre el estilo educativo «autoritativo» y 


la empatía de los educandos se tiene hoy día por bien confirmada 
empíricamente. Por eso resultados como los obtenidos por BAR- 
NETT, KING, HOWARD y DINO constituyen una excepción: en su estu- 
dio, hecho con niños de 5 años, no ha aparecido correlación alguna, 
y a veces incluso una correlación negativa; tal resultado se aparta 
tanto de los que son habituales, que sus propios autores lo han cali- 
ficado de «ininterpretable» (1980: 244), 

El requerimiento a la empatía, considerado en sí mismo, parece 
ser únicamente una de las condiciones para el éxito educativo. Igual 
que el adoctrinamiento, para que produzca efecto ha de encuadrarse 
dentro de un estilo educativo «autoritativo». Esto significa que tal 
medio educativo sólo es eficiente cuando se conjuga con una dedi- 
cación afectiva y el oportuno uso de la autoridad del educador. Si se 
cumplen estas condiciones adicionales, el requerimiento a la empa- 
tía, como medio educativo, tiene muchas perspectivas de éxito, 
pese a su simplicidad. 

La investigación sobre los medios especiales de desarrollar la 
capacidad de empatía se ha hecho mejor en unos medios que en 
en ae ee estudiado es el juego de roles. Los juegos 
aan. es ilizado desde hace ya décadas en diversos campos 
a o] es también en éstos que se ha examinado 
constatado meto, mayoría de los casos la investigación empírica ha 
se träta JOras en aquellas características de la personalidad que 

a de desarrollar mediante juegos de roles. Así, por ejemplo 
el juego de roles se ha do efi en 
a contribuido az mostrado eficaz en la educación lingüística y 
= mpliar la actividad de hablar, la capacidad de ex- 

P estón y la agilidad lingüística (cf. SMILANSKY 1968). La impl 
ción del juego de roles en | ñ nia 
mento también de los a enseñanza escolar suponía un incre- 
enseñadas, de la ee del interés por las cosas 
y de la capacidad de resolución de pro- 


177 


DigitaliZado com CamScanner 





Los medios de educación moral y su eficacia 


RANTLEY 1973; WARM 1981). En algunas 
investigaciones se han evidenciado modificaciones en cuestión de 
N i f. JANIS/KING 1954; S. LIEBERMAN 1972), 
opiniones y de actitudes (c A ae 
Como consecuencia del juego de roles se han observa a 
ciones incluso en modos de comportamiento que, como es el caso 
del fumar cigarrillos, si no es así difícilmente podía influirse sobre 
ellos (cf. JANIS/MANN 1965). | 
Menos claro es el asunto tratändose del uso del juego de roles 
en la educación moral y, especialmente, en el desarrollo de la capaci- 
dad de empatía. Algunos estudios han mostrado que en eso influyen 
positivamente, y Otros no lo han mostrado. Entre los del primer gru- 
po están el experimento de laboratorio de STAUB ( 197 1) y la investi- 
gación de campo de SCHMITT (1979), ambos referidos a niños de 
edad preescolar. STAUB, en un juego de roles dirigido, hizo que los 
sujetos de experimentación representaran a un niño que se había he- 
‘cho daño, o que había perdido algo, o que se hallaba en algún otro 
apuro; y en un segundo juego hizo que representaran a alguien que 
!lo auxiliaba. A continuación se plantearon a los niños dos situacio- 
nes de requerimiento moral que parecían reales: en una de ellas pu- 
' dieron escuchar primero un fuerte bullicio y luego abundantes llo- 
| ros y sollozos en el cuarto vecino, y en una segunda situación se 
| pidió a los sujetos de experimentación una limosna para un niño po- 
| bre. Los niños que habían participado en el juego de roles ayudaron 
| (o hicieron limosna) más que los sujetos del grupo de control, y esto 
incluso durante una semana después que estos últimos. La mejora 
se había mostrado, sobre todo, en las niñas en el acto. de ayudar, y- 
\ en los niños en el dar limosna. Tal resultado muestra que los juegos 
Ade roles, al menos en las condiciones de laboratorio, pueden ocasio- 
har un incremento relativamente duradero en la disposición a obrar 
de un modo prosocial. 

Interesan las conclusiones del estudio de SCHMITT (1979) por- 
que muestran una eficacia parecida pero bajo las condiciones de la 
vida cotidiana y que se ha podido constatar casi un año después. 
Además, en el caso de SCHMITT hubo, aparte del grupo de control, 
dos grupos experimentales que habían seguido el mismo programa 
educativo. La única diferencia fue que uno de los grupos ademas 
participó en juegos de roles, y es por esto que las discrepancias EN 


blemas (cf. HARTSHORN/B 
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los resultados de ambos grupos experimentales pudieron atribuirse 
al factor constituido por el juego de roles, quedando excluidos con 
toda seguridad otros factores. | 

El objetivo del programa educativo era el mejorar la actitud de 
los niños de edad preescolar frente a los extranjeros, la cual en ge- 
neral era más bien negativa, o —al menos- el evitar que empeorara. 
Junto al juego de roles, en ambos grupos se emplearon como me- 
dios la información (a través de imágenes, casetes, películas y na- 
rraciones), la instrucción, el encuentro con visitantes extranjeros en 
el jardín de infancia y la visita a tiendas extranjeras. En los juegos 
de roles dirigidos se representaron, entre otras cosas, acontecimien- 
tos de la vida de una chica turca y de un joven de Tanzania. El éxito 
del programa se percibió a través de imágenes, de completar frases 
y tests proyectivos. | 

El programa educativo tuvo éxito también en el segundo grupo 
experimental, pero en el grupo del juego de roles su eficacia fue cla- 
ramente todavía mayor. El éxito se mostró no sólo en las actitudes 
positivas frente a los extranjeros, sino que fue especialmente nota- 
ble en «la disposición creciente de los niños que habían hecho el 
juego de roles a ponerse en la situación de los discriminados y a 
identificarse con ellos» (p. 187). Por lo mismo, en los tests se apre- 
ció más la tolerancia manifestada y la disposición a «una toma de 
contacto positiva» y a realizar acciones prosociales en relación con 
los niños extranjeros (cf. pp. 187-96). Este resultado viene a apoyar 
de un modo muy convincente la opinión de los pedagogos que de- 
fienden el juego de roles. 
i > a los resultados del segundo grupo de estudios 
mos no se m a “In Jucio más bien desfavorable, pues en los mis- 
an a rea ningün efecto del juego de roles o, en todo 
(1968), en e] O limitado. Así, por ejemplo, en el ensayo de DELL 
ha on huma pa se trataba de fomentar con juegos de roles y con 
un College de oo la capacidad de empatia de estudiantes de 

año de carrera, los juegos de roles se mostraron tan 

la enseñanza. En cuanto a IANNOTTI (1978), en un 
laboratorio con chicos de 6 y 9 años de edad ha 
fecto positivo del juego de roles en la disposición 
nto prosocial y a la capacidad de apreciar correc- 
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motivaciones de otra persona. Por 


io. no ha influido en la disposición a la agresividad ni en 
r acid d de apreciar correctamente los sentimientos de otro in- 
cc esto un resultado inesperado difícil de ex- 
d algunos casos los juegos de roles se han mostrado no sa 
ineficaces, sino incluso perjudiciales. Sobre todo de en 
parcialmente justificados los temores que sobre los indeseados 
efectos secundarios han manifestado algunos criticos. Tal es lo Eje 
se desprende de una investigación de campo de FRIEDMANN (1983: 
167-91). En la misma se emplearon juegos de roles como medio de 


tamente los pensamientos y las 


«educación social», en una clase de la escuela básica y casi durante - 


todo un curso. Ciertamente los niños no colaboraron con aquel en- 
tusiasmo que sus maestros habían esperado; sino que, por el contra- 
rio, opusieron resistencia a los esfuerzos educativos e intentaron in- 
terferir en el juego de roles dirigido con sus exageraciones, tonterías 
y modificaciones arbitrarias en el desarrollo de la acción. Tan pron- 
to como se los indujo con una suave presión a la observancia de las 
reglas, el aburrimiento, el desinterés y la indisciplina se propagaron 
a otras lecciones de la enseñanza. Los juegos de roles se convirtie- 
ron en pesados ejercicios hechos por deber. Este rechazo del juego 
de roles se contagió también, en parte, al juego espontáneo de los 
alumnos, haciendo desaparecer la alegría de jugar. Al parecer, los jue- 
gos de roles no han aportado nada a la educación social y, visto en 
su conjunto, ese programa debió ser tenido como un fracaso. __ 

Son varios los motivos que podrían ocasionar las grandes dife- 
rencias observadas en los efectos de los juegos de roles. 

1) Las diferencias en la eficacia podrían deberse a diferencias 
en la preparación, realización y aceptación de esos juegos de roles. 
Las investigaciones de campo en las cuales se han mostrado efica- 
ces por lo regular se verificaron en condiciones favorables: los maes- 
tros estaban enterados del uso del juego de roles y conocían las ta- 
reas del director del juego; los juegos de roles fueron cuidadosamente 
planeados y distribuidos entre los alumnos; se los incluyó en UN 
programa educativo más amplio y se los vinculó a varios otros me- 
dios educativos de reconocida eficacia; en la clase se da eco a eso5 
Juegos, y las ideas que los alumnos espontáneamente han sacado de 
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ellos pasan a ser ordenadas, generalizadas y globalmente contextua- 
lizadas en la enseñanza ordinaria. Por otro lado, los alumnos proce- 
dían sobre todo de familias poco problemáticas de clase media, cu- 
yos padres venían a tener, en lo fundamental, los mismos fines 
educacionales que los maestros en la escuela. A diferencia de esto, 
en las investigaciones de campo que no habían podido mostrar nin- 
gún efecto positivo las condiciones eran mucho menos favorables. 
En este caso, la mayoría de las veces y por término medio se había 
puesto como directores del juego a maestros sin especial formación 
para esta función; los juegos de roles fueron insuficientemente pla- 
neados y se realizaron con poca técnica; no estaban vinculados al 
resto de la enseñanza, o sólo superficialmente; y a los alumnos ni se 
los preparó para los nuevos métodos ni se los llevó luego a sacar 
consecuencias de sus experiencias en el juego de roles. Tales condi- 
ciones se dan seguramente en la vida cotidiana con mayor frecuencia 
que aquellas condiciones ideales propias de las investigaciones de 
campo dirigidas por especialistas. Hay que admitir, por tanto, que el 
buen resultado educativo propio de la enseñanza escolar es inferior 
al conseguido en las investigaciones de campo. 

2) Posiblemente las diferencias se deben también a que el juego 
de roles constituye una variable secundaria. En la investigación so- 
bre la enseñanza se ha puesto frecuentemente en evidencia que las 
diferencias en el éxito obtenido por los distintos maestros sólo en 
a Pe a. BL el uso de métodos y técnicas didácticas diver- 

a la diferenci E n ese éxito escolar de los maestros, cuando lo 
ción del misma es métodos representa sólo una pequeña propor- 
generales de la : Mayor Importancia tienen algunas características 
z personalidad del maestro y del estilo educativo de 


este, el f 
-ethos o el «espíritu» de la escuela (cf. AURIN 1990) y, por su- 


ac an extraescolares tales como el hogar paterno y 
Maestros es « pertenecen los alumnos. La personalidad de los 
dácticos y e 1zas Incluso la variable decisiva en los sucesos di- 
MÁS importa es i de la escuela» (PAUSE 1970: 1357). Lo que 
Utilice» ( ALFES os «dando exactamente igual el método que 
Cho de que esta res] ). Dice mucho en favor de tal afirmación el he- 
es utilizado por E a valga también para el juego de roles, el cual. si 

n maestro humanamente convincente y bien for- 
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mado, puede constituir un método educativo eficiente. e 
si lo emplea un maestro incompetente en lo humano y en lo pro e- 
sional, resulta muy inútil e incluso perjudicial, a causa de sus posi- 
bles efectos secundarios indeseados (sobre las características de los 
maestros «incompetentes» cf. BRIDGES 1986). | 
Acerca de la eficacia de los demäs medios especiales para el de- 
sarrollo de la capacidad de empatía se sabe poco. En este tema la in- 
vestigación empírica se halla sólo en sus comienzos. Pero ya se 
entrevé que también de tales medios se derivan algunos buenos 
resultados. Un ejemplo lo constituye la práctica del arte, de la cual 
algunos filósofos y pedagogos actuales, en conexión con autores 
anteriores, esperan un influjo positivo en el desarrollo de la capaci- 
dad de empatía. Durante los años 1981 y 1982 hubo en la capital 
finlandesa de Helsinki y en tres ciudades vecinas un gran programa 
para la educación en jardines de infancia, escuelas e Instituciones 
para jóvenes. El objetivo del programa era disuadir a niños y ado- 
lescentes de realizar acciones avasalladoras, y en esto jugaba un pa- 
pel esencial el desarrollo de la capacidad de empatía, pues, según 
las hipótesis filosóficas y psicológicas modernas; un incremento de 
capacidad de empatía debía ocasionar un descenso de la disposición 
a realizar acciones antisociales. Lo interesante de ese programa es 
que como medio para desarrollar la capacidad de empatía ha puesto 
ante todo la práctica del arte, en las especialidades de música, pintu- 
ra y representación escénica. En lo relativo a la música existe ya un 
informe sobre resultados obtenidos. Según el mismo, alumnos de 
14-15 años que asisten a las clases de música tienen una capacidad 
de empatía superior a la de los alumnos del grupo de control. La di- 
ferencia, si se quiere, no es muy acusada, pero perceptible (cf. KAL- 
LIOPUSKA 1991). 

Ciertamente quedan todavía muchas cuestiones por resolver. Y 
así, del informe sobre el programa finlandés no se desprende bien 
en qué se diferencian las clases de música de las demás clases dadas 
en la escuela: si es sólo por la enseñanza de la música o también por 
el empleo de medios adicionales para el desarrollo de la capacidad 
de empatía. Tampoco puede excluirse el que los alumnos interesa- 
dos en la música constituyan, en realidad, un grupo procedente de 
familias especialmente favorecidas y sería por este motivo que Sé 
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distinguen ventajosamente de sus compañeros de edad, y no a causa 
de la enseñanza especial de la música. De todos modos no parece 
probable que con un poco de enseñanza musical adicional se pueda 
lograr un aumento perceptible de una característica de la personali- 
dad tan compleja y, de hecho, tan alejada de la música como es la 
capacidad de empatía. 


5. Las perspectivas de éxito de los medios para el desarrollo 
de la capacidad de empatía 


Vista en su conjunto, la temática correspondiente a la capacidad 
de empatía y a los medios para desarrollarla no ofrece demasiados 
problemas. La idea filosófica tradicional de que la capacidad de em- 
patía, y especialmente la compasión, son uno de los determinantes 
del comportamiento prosocial ha sido confirmada por la moderna 
investigación psicológica. También se ha visto que eran correctas, 
en su conjunto, las recomendaciones de los pedagogos dedicados a 
la educación moral acerca de aquellos medios educativos con los 
cuales se refuerza el desarrollo de la capacidad de empatía. Ciertos 
autores han sobrevalorado las perspectivas de éxito de algunos de 
tales medios, pero a pesar de esto cabe decir que la mayoría de los 
mismos contribuyen en alguna medida a su objeto y más si se em- 
plean en combinación con otros. Otra ventaja de ellos es que en su 
mayoría son fáciles de utilizar y, según el estado actual de la inves- 
on, apenas producen efectos secundarios indeseados. Incluso / 
Be En que exige bastante dedicación y que si no se utili- 
aplica bien a puede llevar consigo algunos riesgos, si se loj 

1 nstituira sin duda un medio eficiente. 
me ha wae e O no está en que las recomendaciones de 
Problema ea acerse sean falsas O difícilmente aplicables. El 
bastante Simple e ba que los medios que hoy día conocemos son 
Pero, fr ptes. Esto no tiene por qué ser ninguna desventaja, 
de los procesos psíquicos propios 


4, ente ala gran complejidad 
e a y de la aparición de la capacidad empática, parece 


n es 1 4 Bier ae . . 
de ser t re Pak, unos medios educativos más diferenciados habrán 
Odavfa más eficaces. Es 


a diferenciación de medios puede 
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dios educativos en sí mismos 


aciendo que unos me A 
haciendo q tos de medios comple- 


Sonseguirse N 
l o asta dar unos conn 


> a opr (? à ` h 
simples se combinen | le ee 
10 on primeras experiencias hechas vienen a indicat que pie ar 
J S, sl sia ‘ ` ee ore endive x Sx ) ‘`f. q 

oramas combinatorios tienen buena pe [Specht a de ee N N 
FESHB \ch 1979 v 1984), Naturalmente una cork global de los me- 
“-ESHB- 3 x , a ee = 
| a capacidad de empatía ve ndría a suponer 


de na teoría general del desarrollo de la capa EL OFRECIMIENTO DE MODELOS DE BUEN 
k “a existe una teoría general del desi a capa- 

ie en Psicología existe una teona S : | i ~ > l 
S i d empática, Y mientras ésa no exista, las propuestas metodoló- | COM Jr pes der = dei: ig POR 
€ AL 5 N air SAN u R = | 
gicas de los pedagogos arrastranin siempre una clerta carga de inse- | OBSERVA A 
SIU x vt, an > ya . A = A ` a gy f 
ouridad. No obstante, los conocimientos de que ya disponemos homo Inu te 
podrían ser utilizados para hacer unas propuestas de tales medios | 
diferenciados. , mp T T T 

l 1. Importancia de la observación y de la imitación para el 
desarrollo de la personalidad moralmente buena 


| La personalidad humana deriva de tres fuentes: 1" sus disposicio-  / 
| nes hereditarias, 2° sus experiencias y 3* su propia voluntad, sus ac- 
| ciones y omisiones. PESTALOZZI (1938) ha expresado esto diciendo 
| que el hombre es, en lo bueno y en lo malo, una «obra de la naturale- 
| za», una «obra de la sociedad» (es decir, una obra del mundo y del gé- 
| nero humano) y una «obra de sí mismo». Las opiniones sobre el peso 
que debe atribuirse a cada uno de estos factores en comparación con 
los Otros dos varían según la época y las orientaciones ideológicas; y 
ieee mientras que en los años 60 la mayoria de los auto- 
eos i u a que contaba eran las experiencias del ambien- 
Misco en ta en la construcción de teorías se cuenta cada vez 
ciones innatas , uns de las diferencias debidas a las disposi- 
especialistas 7 fia, t320: 3-59). No obstante, la mayoría de los 
personalidad viene a e acuerdo en que sólo una pequeña parte de la | 
hombre por natural mada por las disposiciones hereditarias. El ' 
una Capacidad de en E Pobre en institutos, pero en su lugar posee 
cualquier otro ser en eh de adaptaciön mayores que las de 
que recibe de su nm Es plästico y receptivo a las Impresiones 
drá como adulto nr di mayoria de las S que citen: 
ambiente Y Sus sn iclonadas por su aprendizaje a partir de su 
nace un niño y las ex ncias. Según cual sea el ambiente en el que 
periencias que tenga en el mismo, el desarrollo 
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de su personalidad seguirá una u otra nn (cf ce ene 
87-107). Los procesos espontáneos de apren ızaje p e nca- 
denarse a través de todos los datos mn caen a4 a Pr 
cepción del niño: la naturaleza inanimada, las p antas y anima ES los 
miembros de su familia, los vecinos y los compañeros de juego; la Si- 
tuación económica, las circunstancias de la vivienda, la pertenencia 
de clase; la Iglesia, el Estado, los partidos, la economía; el derecho, 
los usos y costumbres; libros, revistas, ocupaciones de tiempo libre, 
la TV y muchos otros factores (cf. PESCHEL 1991). 

Tanto en Pedagogía como en Psicología se emplean diversas 
denominaciones para el subconjunto de procesos de aprendizaje 
que tienen lugar a través de la percepción del comportamiento de 
otras personas: aprendizaje por observación, aprendizaje por imita- 

“ ción, aprendizaje por identificación, aprendizaje por modelos y 
aprendizaje social (cf. BRUNNER/ZELTNER 1980: 145s, esp. «aprendi- 
zaje por modelos»). Las expresiones «aprendizaje por identifica- 
ción», «aprendizaje por modelos» y «aprendizaje social» no se ha- 
llan exentas de problemas, dado que vienen lastradas con la 
equivocidad y ambigüedad de otros términos a los que se refieren, 
como son «imitación», «modelo» y «social» (para esto cf. BREZINKA 
1989: 196s y 271-302). Las’expresiones «aprendizaje por observa- 
ción» y «aprendizaje por imitación», por el contrario, son relativa- 
mente claras y bastante exentas de significaciones marginales y di- 
fusas (Cf. CATANIA 1992: 215-7). 

La importancia que tiene el aprendizaje por observación y por 
Imitación es indiscutida en la Psicología moderna. Ocurre incluso que 
en una rama de la Psicología del Aprendizaje, conocida con el equí- 
voco nombre de «Psicología del aprendizaje social», se lo considera 
aaah een principales para el desarrollo de la persona- 
armani considera que el proceso llamado aprendi- 
de fases (según TOEA oe se halla constituido por una serie 
oz : 22-35), descritas a continuación: 


Il: La e 
Obi ee del sujeto de aprendizaje se dirige a un posible 
sa ce rs situado en su entorno. A ese objeto de 

SE lo llama también «ei 
a a emplo» 
más sirve así de ejemplo Jemplo» o «modelo». Lo que 


son las personas, sus comporta- 
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mientos y sus expresiones. La persona que sirve de ejemplo 
no es necesario que se halle personalmente presente. El ejem- 
plo puede proceder de personas reales pero también de perso- 
nas figuradas con las cuales el observador entra en contacto 
sea en imágenes, en filmes o a través de relatos orales. En al- 
ounos casos (si se quiere, menos frecuentes) también los ani- 
males o incluso algunas cosas pueden servir como objeto de 
imitación. 
En el entorno de la persona se dan muchos más posibles 
ejemplos que los que ella puede efectivamente imitar. Para 
que un ejemplo sea imitado ha de atraer hacia sí la atención 
del observador. Por lo general ésta se dirige únicamente a 
ejemplos que presentan ciertas características. Se observan 
especialmente los ejemplos que 
-son inhabituales y sorprendentes o, si se quiere, se apartan 
de lo corriente; 

—hacen patentes unos comportamientos definidos, dirigidos a 
un fin, eficaces o dignos de encomio; 

-si hay una vinculación del observador con la persona que da 
el ejemplo, éste tiene para él un elevado valor emocional. 


. Las impresiones tenidas durante la observación se amplían y 


se guardan en la memoria. Esto puede suceder de dos mane- 
ras. El modelo de comportamiento que el observador ha visto 
en la persona que da el ejemplo puede entrar en su recuerdo 
como contenido de representación gráfica; pero también es 
posible que las impresiones espontáneas -igual que sucede 
con otras muchas experiencias de aprendizaje- sean someti- 
das a «abstracción, generalización y síntesis» (HOPF 1978: 
129), con lo cual son elaboradas y pasan a integrarse en un 
conjunto más amplio. En este caso, lo que ante todo se asume 
no es el modelo de comportamiento, sino los principios y re- 
glas que le subyacen. Para hacer esto más intuitivo recorde- 
mos la historia del buen samaritano. Con el ejemplo de éste 
en la clase de Religión los niños aprenden menos que cuando 
uno tiene que hacer algo en situaciones concretas de necesi- 
dad, como sería atendiendo a víctimas de casos de robos, En 
lugar de esto los niños aprenden (al menos en el caso ideal) a 
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comprender mejor el deber general y la norma moral más 


bien abstracta de prestar ayuda. | 
3, El modelo de comportamiento observado y retenido en la me- 


moria es imitado en todo o en parte, repetido, mejorando la 
realización de la acción en aquellos resultados que se mues- 
tran poco satisfactorios y perfeccionándolo poco a poco. En 
algunos comportamientos difíciles o en algunas cadenas de 
acciones se requiere mucha repetición hasta que el sujeto de 
aprendizaje los domine tan bien como la persona modelo. En 
acciones más fáciles suelen bastar muchos intentos para ad- 
quirir la correspondiente capacidad en una medida suficiente. 
4. Se inducirá en el sujeto una disposición comportamental re- 
lativamente duradera sobre todo en aquellos casos en que el 
comportamiento imitado se muestre, a juicio del sujeto de 
aprendizaje, adecuado o, de algún modo, ventajoso. La grati- 
ficaciön puede producirse en forma de reconocimiento y ala- 
banza por parte de los demäs. Pero puede resultar tambien 
gratificante la satisfacción personal de haber aprendido bien 
una nueva capacidad y de que ahora uno tenga más posibili- 
dades que antes. La efectividad de los comportamientos y la 
correspondiente satisfacción por ella llevan a ponerlos en 
práctica siempre que la ocasión se preste a ello; con lo cual 
poco a poco se van convirtiendo en hábito y la disposición a 
repetirlos viene a unirse al conjunto de las disposiciones psí- 
quicas que posee el individuo. 


Irın “+ . . .» 

¡ción. Aun cuando con la observación e imitación de personas que 
Pay de ejemplo sólo se consiga un parecido aproximado a las 
| MISMAS, más que una exacta reproducción de ellas, sin embargo lle- 
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te buenos (y también los malos) que ve a su alrededor, y acomoda 
sus valoraciones y actos al ejemplo de quienes lo rodean. Este pro- 
ceso queda apoyado por la vinculación a los padres y a las demás 
personas próximas (cf. Cap. 111.4). Comienza mucho antes de que 
aparezcan la comprensión y la autoobligación moral guiada por la 
razón. Los resultados del aprendizaje por observación y por imita- 
ción se cuentan entre aquellos más tempranos factores de los cuales 
surge la personalidad moralmente buena (y asimismo la que es mo- 
ralmente mala). Si el niño aprende más bien de modelos comporta- 
mentales moralmente buenos, es más probable que se le formen dis- 
posiciones moralmente buenas; pero si se encuentra sobre todo con 
ejemplos moralmente malos, entonces le nacerán disposiciones mo- 
ralmente malas más bien que buenas. Y esto último es muy de la- 
mentar, pues las propiedades de la personalidad adquiridas tempra- 
namente por lo regular se mantienen durante mucho tiempo y sólo 
trabajosamente se las podrá hacer desaparecer. 


2. Los medios de ofrecer modelos de buen comportamiento 


En educación el aprendizaje por observación y por imitación pue- 
de ser utilizado casi sólo de un modo indirecto. El desarrollo 
de la personalidad depende de un número inmensamente grande de 
procesos de aprendizaje. En la mayoría de los casos el aprendizaje tie- 
ne lugar de un modo casual, sin plan alguno, espontáneo y sin preten- 
derlo conscientemente. El aprendizaje del niño no tiene como presu- 
puesto necesario las acciones educativas de los adultos. La mayoría de 
las cosas se aprenden sin la educación y, en parte, incluso a pesar de la 
educación. Mirándolo con ri gor, las posibilidades de los educadores 


= hallan relativamente limitadas. Por ejemplo, no pueden intervenir! 
directamente en los procesos de aprendizaje espontáneos de los edu- 
ae y sólo pueden intentar encauzarlos indirectamente hacia el: 

O deseado. El medio más importante con que cuentan para esto! 


| . 
pe pe no coincidencia, en las caracteristicas de la personali- | 
Koss lo Gene que da el ejemplo y el sujeto de aprendizaje | 
elementa igue, cf. HERNEGGER 1989: 149-60). Esto vale para los | 
las v: os de la personalidad moralmente relevantes, los valores, es el ofrecimi . del aprendizaje». | 
virtudes y para casi todos los demás el de | li- Con miento de «oportunidades fomentadoras de! ap! i 
dad. Igual que hace con otros modelos d ORURE E | d “sta expresión se comprende, en las obras contemporáneas de Pe- 
ya desde peq os de comportamiento, el niño 480gia Moral, todo aquello que hacen los educadores con objeto de 


ueño imita los mod : 
elos de co - ofr ; imi 
mportamiento moralmen ecer a los educandos buenos ejemplos y animarlos a que los imiten. 


| 
Esta es la teoría del aprendizaje por observación y por imita- 
| 
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En Pedagogía, y en parte tambien en A 
. GEL 1993), desde hace tiemp 

OS (ef. a delos y ejemplos del entorno del edu- 
portancia que tienen los modelos y emp ee 
cando para el desarrollo de su personalidad, inc uldos | S 
de ésta de relevancia moral. Es por tal motivo que aquéllos juegan 
también un papel importante en los medios de educación moral re- 
comendados en las teorías educativas prácticas. Por lo general cabe 
distinguir dos grupos de recomendaciones: 1) evitar o eliminar los 
malos ejemplos; 2) dar, mostrar u ofrecer buenos ejemplos. | 

El primer grupo viene a reducirse a la norma de «no perjudicar a 
ningún educando». Constituye «el complemento negativo de la nor- 
ma positiva de que uno (como padre, maestro u otro tipo de educador) 
ha de procurar el bien del educando» (BREZINKA 1992: 217). La pre- 
vención de males que configura un deber de los educadores tiene va- 
rios aspectos. Uno de ellos es el evitar que surjan en la personalidad 
características moralmente malas; y uno de los modos como podrían 
surgir o reforzarse es que el educando presencie malos ejemplos y co- 
mience a imitarlos. REIN (1903: 439) lo ha dicho con estas palabras: 
«Siempre se formará el más débil, a menudo de un modo inconscien- 
te, en el ejemplo del más fuerte y no sólo en el buen sentido, sino tam- 
bién en el malo, de modo que aquel dicho según el cual los malos 
ejemplos corrompen las buenas costumbres tiene plena vigencia, tan- 
to en la vida del individuo como en la vida de la comunidad». La re- 
comendación que de aquí se sigue salta a la vista. Y dicho de un modo 
general, los malos ejemplos han de ser alejados del círculo de expe- 
riencias del educando tan lejos como sea posible. Y esto es válido en 
varios sentidos, Y así, debería ya el propio educador cuidar de no dar 
cos su nun, y deberia tambien alejar aquellos 
ejemplo are los e OS de juego, que sean un mal 
plo que emana de todas ls personas reales y flee y delos ¿bolos 
suprimiendo los malos e; personas reales y ficticias y de los objetos, 

> malos ejemplos en la medida en que se pueda. 

El segundo grupo de recomendaciones ti sti 
ca común el aconsejar a los educadores, es lene como caracteristl- 
nos ejemplos. Muchos pedagogos pi copia ind 
especialmente los padres y los m U DEEP OBER 
del educando cuyo ejemplo e AOS l a per Sonas del entor no 

S mas atendido e imitado (cf., p. ej. 
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3. 127-31). Por esto se ha pedido siempre al educador ( p. 
ej., GRUBE 1835: 147) que comience por trabajarse a sí mismo y que 
incorpore en su propia conducta, para servir de ejemplo, aquellos 
modos de ser que ha de exigir en los educandos: «Entre todas las | 
cosas que rodean al niño sé tú mismo la más limpia, y entre todos | 
los modelos que lo configuran sé tú el mejor» (SAILER 1962: 79). | 
Así pensaron los eclesiásticos y seglares de siglos anteriores que se 
encargaban de las escuelas, y por eso a menudo en el reglamento es- 
colar adoptaron la norma de que los maestros han de dar buen ejem- 
plo en lo religioso y en lo moral (como se ve, v.gr., en la «Instruc- 
ción para la provincia de Posen», de 1868; cf. BALLAUFF 1985: 51s). 
Este requerimiento ha sido poco atendido durante algunas décadas 
del s. xx, cayendo un tanto en el olvido; pero lo vemos hoy día for- 
mando parte de nuevo de las normas básicas de la moral profesional 
para maestros y en otros textos de Filosofía normativa de la profe- 
sión de maestro (cf. RYAN 1987: 362-8; M. THOMAS 1987: 382s). 

Se aconseja también a menudo a los educadores (p. ej., von 
KLAUSMEIER y RIPPLE 1975: 37s) que, además de lo referente a su 
propia persona, procuren lo más posible que haya muchos otros 
buenos ejemplos en el círculo de experiencias de los educandos. So- 
bre todo en lo que se refiere a personas, tanto reales como inventa- 
das. Entre las personas reales puede tratarse de personas vivas: por 
ejemplo, compañeros de juego moralmente buenos o al menos de 
conducta decente en general, condiscípulos y amigos; pero también 
ae ro pueden ser los entrenadores de deportes y los forma- 
la Gace lay en ciertas instituciones de interés general, tales como 
o y la Obra de Ayuda Técnica, los curas de almas, los tra- 
les cabe a Jovenes y otros tipos de agentes sociales de los cua- 
inde la buen ejemplo. No es preciso que los educandos ha- 
plo, pu rar en contacto personal con los individuos que dan ejem- 

> PUES Éste puede venir también de personas que ya han muerto 

7 AEE educando conocerá inf ión oral o escrita, escu- 

chando o le E cera por información O a, 
ral se Su ndo. En este sentido, anteriormente en educación mo 

e biograf Be a menudo y tambien se utilizaba la a. 

obras ei grandes hombres, de PLUTARCO ( 1954- ps > : 
© los grandes a en las cuales se pone de relieve la ejemplarida 

ombres. En la cultura cristiana se consideran como 
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Los medios de educación moral y su eficacia Emilio ( 1989), aparecido en 1762, constituye un intere- 
e + 


lo de este modo de tomar la delantera en educación. El 
vive con su preceptor en un ambiente separado del 
a configurado con criterios educativos hasta en sus 

Se ha alejado de él todo aquello malo e indeseado que po- 
detalles. Se un influjo perjudicial en su personalidad. Emilio se 
dría pronos ersonas que le dan buen ejemplo. Todos los objetos 
aue in 3 todas las situaciones de su vida se disponen de tal 
que lo ro em en él un efecto favorable. No se le dan ense- 
mn gún otro tipo de instrucción moral. En lugar de esto 


pesto en 
sante ejemplo 
equeño Emilio 


mundo que se h 


imitables. junto a las grandes figuras del Antiguo ee y de 
los santos, naturalmente también, y sobre todo, el propio meee Isto, 
so la exhortación a la imitatio Christi se ha considerado 
y por eso la exhortación a ta um nn i BEHN 1923: 238s) 
como una importante tarea educativa (ct, p. €J- BEHN 1223. 2308), 
El buen ejemplo puede venir no sólo de personas reales, sino 
también de personas inventadas, como son las de las obras de tea- 
tro. de las novelas. de las películas y de las series televisivas; los hé- 
roes de las epopeyas, de las leyendas y de los cuentos, e incluso los 
personajes de las historietas gráficas y de las películas de dibujos 
animados. En la época de la Ilustración se apreciaron las fábulas 
con animales personificados (Cf. La FONTAINE 1991) no sólo como 
entretenimiento, sino también porque el buen o mal ejemplo que da- 
ban éstos puede utilizarse para la educación moral. La eficacia que 
antes se atribuyó al teatro como «institución moral» (cf. SCHILLER 
1986) era —si la tenía— en gran parte por la admiración que provoca- 
ba por las figuras dramáticas de gran temple moral y el aborreci- 
miento que suscitaba por las depravadas. En las últimas décadas ya 
no se ha apreciado tanto la contribución que el arte y la literatura 
puede aportar al desarrollo de la personalidad moralmente buena; 
pero desde hace poco, al considerarse la importancia que tienen los 
elementos emocionales de la personalidad, esta situación está cam- 
biando, de modo que hoy día vuelve a haber una serie de autores 
que esperan, de los buenos ejemplos presentes en la literatura y las 
demás ramas del arte, un «efecto moralizador» igual y probable- 
mente todavía mayor que el que pueden proporcionar al educando 
las personas ejemplares reales que lo rodean (KUCKARTZ 1981: 577). 
En segundo lugar se piensa que el buen ejemplo puede ser dado 
no sólo por personas, sino también por otros seres vivientes y por 
cosas (Cf. BALLAUFF 1966: 98s). Puede considerarse que dan ejem- 
plo, ademäs, ciertos entes suprapersonales, como son las institucio- 
nes sociales y culturales, las costumbres y las tradiciones. En el fon- 
do puede constituir un objeto de imitación casi todo cuanto se halla 
en el círculo de experiencias de] educando. Esta idea ilustrativa ha 


llevad i 
a muchos pedagogos a pensar que, en educación, lo más im- 
portante está en configura 


ñanzas ni nin i 
Emilio lo aprende casi todo del buen ejemplo de las personas y de 


| 

| las cosas con las que se encuentra «segün el plan bien pensado de su 
educador (RANG 1965: 339). En esta novela el éxito de la educa- 
ción es superpotente: Emilio, cual pequeño adulto, viene a coincidir 
grandemente con aquella imagen ideal que su educador tiene a la 
vista. 

Hay toda una serie de métodos educativos combinados (o inte- 
grados) en los cuales el buen ejemplo es uno de sus varios elemen- 
tos. Entre ellos están el dar indicaciones, el enseñar a hacer algo, 
etc.; en los mismos se somete expresamente al educando a la ejem- 
plaridad de aquello que observa. Se le explica la acción ejemplar 
despacio o en varios trozos, y también la importancia de los diver- 


SOS pasos de la acción. A continuación se le da la oportunidad de rea- 
lizar la acción observad 


Imitaciön se haga con 
Cativos combinados es 


en y por imitac 
1 


a y, si hace falta, se la mejora para que la 

mayor exactitud, Este grupo de medios edu-| 
tá pensado para dirigir el aprendizaje por ob- | 
ión, de por sí difícilmente dirigible, en el sen- ` 


O de irvié : 10] 
seado Sirviéndose de medios adicionales. 


3. Du 
ado Sobre la eficacia de los medios de ofrecer buenos 
= os de comportamiento 


con una expresión que ae ge el ambiente o -dicho | Vienen a Coincidir cane sobre la eficacia de los ejemplos 
de aprendizaje» buenas. El mc a unas en a may oria de los zur s de o que podria esperarse a men Visti | 

ativo de ROUSSEAU €x hábitos comport ores están de acuerdo en que muchos valores y 
192 amentales moralmente relevantes proceden del 
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_ pservación y por imitación O, al menos, son influi- 
aprendizaje por O sida en que los buenos ejemplos 
p E an as cael y el hecho de si los buenos 
arac 
pigs dados intencionadamente Son luego realmente seguidos. 

Hasta entrado el s. XX se consideró el ejemplo como aquel im- 

portante factor para el desarrollo de la personalidad, y en cierto 
modo el principal, sobre el que los educadores pueden influir. El 
propio N. HARTMANN (1962: 129) ha considerado todavía esta con- 
cepción como generalmente válida y ha escrito que «en educación 
es bien sabido que no hay nada que actúe de un modo tan directo y 
decisivo como el ejemplo». TOLSTOI incluso ha atribuido al ejemplo 
de los adultos una «fuerza sugestiva O hipnótica», y por eso —dice— 
«has de fundar la educación casi exclusivamente en el efecto del 
modelo» (de los ejemplos -se entiende), pues «el modelo, tanto en 
lo bueno como en lo malo, actúa de un modo cien veces más fuerte 
que la enseñanza más convincente y más racional» (KEGLER 1976: 
231: cf. también TOLSTOI 1960). Lo mismo piensa JUNG: «Los niños 
se educan por aquello que el adulto es, y no por aquello que parlo- 
tea» (1980: 139). 

En las pedagogías prácticas tradicionales a menudo se ha dado 
más importancia al «seguimiento de modelos» que a la imitación de 
ejemplos. La característica principal del seguimiento de modelos 
está en que el sujeto de aprendizaje toma conscientemente a otra 
persona por modelo y, por afecto y admiración, se esfuerza en «lle- 
gar a ser como el modelo» en todo (HAASE 1927: 255). Igualmente 
grande es el efecto del modelo: «Nada causa una impresión más 
fuerte en el alma de una persona en general, ni en la del niño en par- 
O ai y al cual ella se siente inclinada a amar y a 
el E Leone oo en el impulso mas ardiente del 
poring men ). Esta concepción es sostenida también 
pedagogos En pero últimamente mayor) de los 

seguimiento de modelos est as s o on A 
y entusiasmadora de un ere apa ees ee : ape 
orientación de niños y jó I pa pam la 

Jovenes en los valores» y un factor capital 


para la «formación de su persona 


lidad : 
Los autores que consideran e ar) 


lbuen ejemplo como el factor más 
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importante para el desarrollo de la personalidad moralmente buena 
justifican su convicción con varias razones, Una es la suposición de 
que todo hombre tiene por naturaleza la disposición (o el «impul- 
so») a imitar. El «impulso a la imitación» sería «una de las tenden- 


cias más fuertes... que el Creador ha puesto en la naturaleza huma- ` 


na». Igualmente fuerte es el efecto de los ejemplos: actúan 
ciertamente de un modo «suave € imperceptible», pero «tanto más 


seguro € irresistible», y «arrastran al hombre a la imitación con una! 


fuerza casi mágica» (GRUBE 1876: 477). 

Junto a la disposición innata a la imitación se mencionan tam- 
bién otras razones, fundadas en la teoría de la percepción, del apren- 
dizaje y de la motivación, para explicar el efecto producido por los 
ejemplos. La mayoría de las veces se compara el ejemplo con el 
adoctrinamiento y otros tipos de instrucción. A diferencia de la ins- 
trucción, que normalmente es de tipo general y más o menos abs- 
tracta, el ejemplo posee «el gran poder de la intuición directa» y, 
por lo mismo, es comprendido fácilmente. Además «no sólo mues- 
tra al educando... lo que debe hacerse, sino que al propio tiempo le 
demuestra que se puede hacer y cómo puede realizarlo». La instruc- 
ción puede causar a veces una impresión artificiosa y poco realista 
de como si el educador no estuviera plenamente convencido de la 
Justificación de ciertas normas morales o, cuando menos, de la posi- 
bilidad de cumplirlas, y esto, naturalmente, hace que los educandos 
apenas se determinen a atenerse a ellas. Especialmente en cuestio- 
do pS educando considerará como conveniente y digno”, 
dado 2 = O aquello que otros hacen, no aquello que enseñan, | 
interior» (LID N primero parece emanar de la verdadera convicción 

a DNER/SCHILLER 1906: 107). 
en rn de pedagogos han considerado in- 
venia e uenos ejemplos como los malos. Por eso han 
nos impulsos, de el «mal ejemplo, cuyo efecto de oprimir los bue- 

pipadoia seco corromper imperceptiblemente y de ir destruyen- | 
1923. 212). Maz pda todo el mundo por experiencia» (CROCE i 
suficientemente a nn tiempo saben que, cuando hay un nümero 
"Nevitablemente nn ce buenos ejemplos y no los hay malos, cast 
del educando sett producirá un efecto positivo: «Si en el entorno 
an las costumbres puras, su moralidad contará con 
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| más firme punto de apoyo” (LIDNER 1884: 103; cf. sobre todo 
el m 


¡emplo»). ; i ä 
«Ejemplon) paración con épocas anteriores, en el pensamiento peda 
n 


«0 actual a los ejemplos se les atribuye un papel menor. Y esto 
gogico ac [buen ejemplo, que en la mayoría de los moder- 
E ra aa a no se le da la misma importancia cen- 
er le reconocía en las obras más antiguas y oe en e 
lo trata sólo de un modo marginal. Por el contrario, al mal ejemplo 
se lo sigue considerando, como siempre, uno de los principales fac- 
tores que entran en el desarrollo de la personalidad y como causa de 
la aparición de características de la personalidad indeseables. Sin 
embargo, esto vale no para todo tipo de malos ejemplos, sino espe- 
cialmente para una parte de ellos, a saber, aquellos que aparecen en 
los medios de comunicación y, más en particular, en ciertos filmes 
y series televisivas. En este sentido se vinculan las escenas violen- 
tas de la TV con el aumento de acciones agresivas cometidas por ni- 
ños y adolescentes; los anuncios publicitarios (los niños america- 
nos parecen ver, hasta sus 20 años de edad, como promedio, unos 
350.000 spots; cf. SULLIVAN 1987: 303s), con la propagación de una 

actitud consumista y al propio tiempo inhibidora de la capacidad 
de esfuerzo en los espectadores, y los modelos de comportamiento de 
los protagonistas en ciertas emisiones moralmente cuestionables, 
con la aparición o el refuerzo de rasgos de personalidad moralmen- 
te malos en esos mismos espectadores. Algunos críticos juzgan la 
TV como desviada (cf. BÜTTNER 1990; GLOGAUER 1988), y otros le 
atribuyen un efecto sencillamente devastador (cf. WILDMON 1987; 
N e lll el ne mäs raramente se afirma la hi- 
Te E n aia también se imitarán los buenos ejem- 
la TV también puede an Ps on ee ee 
personalidad (tal dicen m efecto positivo en el desarrollo de la 
TÍPOULOS 1976: 289 y 297s). 


La dilatada creenci 
criticada de y cia en el poder que tienen los ejemplos ha sido 


ez 
y adolescentes ob an dudado básicamente de que los niños 


servan e imi i 
presentes en su d itan los modelos de comportamiento 


erred . ae 
hua la hipótesis En lo único que han hecho es tachar de inge- 
a cual, de todos los posibles objetos de imi- 
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.ón, la juventud siga precisamente los buenos ejemplos. A co- 
pri s del s. XX FOERSTER (1911: 669-73) resumió las objeciones 
pa os críticos con las siguientes palabras: 


«Hemos querido subrayar el hecho de que el niño, de todos los di- 
versos ejemplos que presencia, no va a asimilarse ya sin más precisa- 
mente lo más puro y lo más noble... Quienes ponen unas expectativas 
demasiado exageradas en el simple efecto del buen ejemplo olvi- 
dan que el niño, entre los ejemplos que diariamente presencia, no es- 
coge precisamente los de esfuerzo, desinterés y autodominio, sino, 
muy al contrario... ¡Cuántas personas envilecidas y perversas han 
crecido presenciando los más nobles ejemplos! Han mirado de hito 
en hito esos ejemplos y nunca se han hecho plenamente cons- 
cientes del total contraste que había entre su propio ser y el de los 
demás... Y aun en el caso de que un niño haya visto o se le.haya 
hecho ver el contraste existente entre su propia conducta y el buen 
ejemplo de un adulto o de algún compañero, no todavía por eso tendrá 
ya motivo para la imitación. El niño ha de saber por qué, entre los 
numerosos ejemplos que directamente pasan por delante de su vista, 
ha de preferir precisamente algunos de ellos y debe desatender otros: 
por tanto hay que explicarle el valor profundo de aquel ejemplo 


preciso que queremos verle copiar. Pero esto sigue siendo una tarea de 
la enseñanza.» 


Pero más de cien años antes encontramos ya quien ponía repa- 
ros a la cuestión del ejemplo, como es el caso de KANT. A diferencia 
de FOERSTER, no los funda en teorías del aprendizaje y de la motiva- 
en bien en su teoría de la determinación del comporta- 
pia de lo eg bueno. Opina que «la imitación no es cosa pro- 
aquellas acci i », pues sólo han de considerarse moralmente buenas 
perativo de la = que proceden de la comprensiön racional del im- 
nes que sólo ed moral y de una decisión libre de actuar. Las accio- 
de comportamienta a2 una imitación irreflexiva de los modelos 

OT €SO KANT = O de otras personas no cumplen ese presupuesto. 
intuir las ee considerado el buen ejemplo sólo como medio de 
«Los ejemplos doer: y, por ende, de fomentar su comprensión: 

ludas la posibilidad q sólo para estimular, esto es, ponen fuera de 
tivo aquello que la ; hacer aquello que la ley manda, hacen intut- 
regla práctica expresa, pero nunca pueden justi- 
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ficar su verdadera índole, que está en la razón, ni el pasarlas por alto 


gui or ejemplos» (1986: 51). u 
Í periods sde dudan sobre todo de que se pueda utilizar 


conscientemente el buen ejemplo como medio de educación moral, 
pues tan pronto como el educador intente Ser un buen ejemplo O pro- 
ponga o exija a los educandos que imiten el ejemplo de otros niños y 
adultos se suscitarán normalmente desganas, «reacciones de defen- 
sa» y una devaluación de las personas y comportamientos señalados 
como modélicos: precisamente, «en lo práctico-moral el impulso a 
fijarse en un ejemplo o a escoger un modelo ha de salir del propio 
educando» (DERBOLAV 1987: 72). El educador no podrá poner en 
marcha este proceso ni siquiera facilitarlo; puede únicamente esperar 
que los buenos ejemplos no planificados, es decir, ocurridos sin pro- 
pósito educativo actúen por sí mismos en el ambiente del educando. 

Pero este argumento no es tan convincente como parece. El pro- 
blema principal está en que los diversos fenómenos se derivan unos 
de otros, pudiendo distinguirse: 


—los posibles objetos de imitación (es decir, los modelos o ejem- 
plos) que se hallan en el ambiente del educando sin intervención 
del educador, divididos en dos grupos: 

1) los modelos de los cuales el educando procurará aprender, 
pero en los cuales no se fija; 

2) los modelos de los cuales él efectivamente aprende; un sub- 
grupo de estos últimos son 

-los posibles objetos de imitación que el educador ha introducido 
reflexivamente en el ambiente del educando, y constituyendo dos 
tipos de ejemplos: los que producen aprendizaje y los que no. Y 
además aquí cabe distinguir: 

1) los ejemplos de los cuales el educando nota o sospecha una in- 
tención educativa; 


2) los ejemplos en los cuales para él el propósito educativo per- 
manece oculto. 


P “4 . 
ertenecen también a los posibles objetos de imitación: 


-los modelos que el educador 


j muestra en su i orta- 
miento, y de los cuales hay dos ren 


grupos: 
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1) los modelos señalados sin intención; | 

2) los modelos señalados con intención educativa (tales son, p. ej., 
los modos de comportamiento que el educador señala única- 
mente por el hecho de que el educando ha de aprender de ellos). 


Además hay 


_los posibles objetos de imitación que son señalados al educando 
con el requerimiento de que debe comportarse según ellos to- 
mándolos como modelos; 

-Jos objetos de imitación que el propio educando toma por sí mis- 
mo como modelos. 


En el argumento antedicho es correcto: 1* que el propio educan- 
do ha de tener la voluntad de seguir el ejemplo; 2° que el señalar el 
buen ejemplo de otros individuos y la exhortación (contra la cual se 
han hecho frecuentes reproches) a seguirlo no pocas veces desenca- 
denan disgusto y oposición en el educando. Pero esto no significa 
que uno como educador no pueda hacer absolutamente nada. Los 
buenos ejemplos introducidos intencionadamente en el círculo de 
experiencias del educando pueden suscitar el aprendizaje exacta- 
mente igual que los ejemplos ya existentes, y pueden también ser 
desatendidos. Y lo mismo ocurre con los modelos que el educador 
‘oie ae ern comportamiento. Es muy posible que el edu- 
ción de ace por el hecho de haber sido puestos con inten- 
que el e ducand sin que ocurran de por sí. Pero también es posible 
su educador o quede impresionado por la encomiable solicitud de 
todo caso la A por eso mismo, comience a imitar el modelo. En 
menudo no pees correcta de que ciertos tipos de ejemplos a 
perspectivas de seguidos no permite fundar ningún juicio sobre las 

Ata aou exito de otras clases de ejemplos. 
ejemplos y En as concepciones profesadas sobre el efecto de los 
Versas emi para la educación. Posiblemente las di- 
lo que Piensan s puedan hacerse concordar con mayor facilidad de 
“Ontentarnos u partidarios. En este tema deberíamos ciertamente 
qUe Sobre €] ha poe as suposiciones si no tuviéramos en cuenta lo 
eriguado la investigación empírica. 
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4. Los resultados de la investigación empírica 


La investigación empírica ha dado una gran multitud de resulta- 
dos que en parte confirman directamente la teoría del aprendizaje 
por observación y por imitación y, en parte, pueden ser vistos como 
una confirmación indirecta de la misma (para una visión de conjun- 
to de la bibliografía más antigua cf. BANDURA/WALTERS 1963: 47- 
108). Se han utilizado muchas disciplinas relativamente diferentes: 
en primer lugar la Psicologia y su rama de Psicologia Experimental 
del Aprendizaje, la Psicologia Evolutiva y la Psicologia Clinica, y 
luego también la Pedagogia y la Teoria de la Psicoterapia, la Cien- 
cia de los Medios de Comunicación, la Historia y la Antropología. 
Según cada disciplina se han usado distintos procedimientos inves- 
tigativos: además del experimento en el laboratorio de Psicología y 
de la composición de cuestionarios se ha echado mano también de 
la investigación de campo, de la observación sistemática en situa- 
ciones cotidianas y de la investigación de casos (esto en GUILLAUME 
1968). Entre las fuentes no científicas tienen relevancia los infor- 
mes sobre experiencias hechos por los prácticos. 

Son varias las posibilidades de descripción de los conocimien- 
tos existentes. En lo que sigue trataremos primero de las hipótesis 
antropológicas y psicológicas básicas utilizadas en la teoría del 
aprendizaje por observación y por imitación, y luego de algunas 
cuestiones especiales. 

Una de las hipótesis básicas es que el hombre tiene, por natura- 
leza, la disposición (o incluso el instinto) de imitación. En este sen- 
tido HELVETIUS (Del hombre, 4* parte, cap. III; 1972: 198) y muchos 
otros filósofos y pedagogos han insistido siempre en que el hombre 
es, desde su nacimiento, un «imitador» y aprende «a través de ejem- 
plos». En lo fundamental esta idea ha mostrado ser verdadera. Y 
asi, por ejemplo, en experimentos de laboratorio y bajo condiciones 
experimentales, se ha podido confirmar la experiencia de los educa- 
dores de que niños de 10 a 16 meses de edad ya dan una respuesta 
nn a = sonidos habituales y también nuevos que les hacen 
a, en zn de Juego, imitan con gran placer los 
MELTZOFF pudo de quienes participan en él (cf. MASUR 1988). 

uso demostrar que la imitación comienza ya en 
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los recién nacidos: niños que no tenían todavía 2 días imitaban ya 
ciertos movimientos de boca. A los 9 meses se les podía inducir. 
con un sencillo gesto, la manipulación de un juguete nuevo y de 
otros objetos desconocidos. Niños de 14 a 24 meses aprendían suce- 
siones de movimientos relativamente difíciles, tales como la des- 
composición y recomposición de un juguete, tras haberlo visto ha- 
cer a sus madres y haberlo intentado ellos mismos. El éxito de este 
aprendizaje podía apreciarse todavía 24 horas después mediante un 
postest. MELTZOFF resume así el resultado de sus experimentos: «La 
disposición a la imitación parece hallarse en el hombre de una ma- 
nera natural. pues existe ya en el momento de su nacimiento y antes 
de todo entreno posterior» (1988: 339). A causa de su «tendencia a 
la imitación» llama al niño pequeño, con acierto, homo imitans., 
Pero no sabemos hasta qué punto los procesos de imitación que 
tienen lugar en niños mayores y en adultos son debidos también a 
una disposición natural. Probablemente en muchos casos son deter- 
minantes los factores sociales y otros del entorno (dos de los prime- 
ros y más importantes de ellos son la calidad de la vinculación con 
la madre y, de un modo general, el amor que hay —o que no hay- en 
la familia; más adelante influirán también otros factores, tales como 
la presión que el grupo ejerce en sus miembros para que adopten los 
valores del grupo y sus normas de comportamiento; cf. FESTINGER 
1950: 2765). Por otro lado, la disposición a la imitación, igual que la 
mayoría de las otras disposiciones innatas, no es rígida, sino que 
viene influida —s decir, fomentada o debilitada- por las experien- 
cias ambientales. A buen seguro, la disposición a la imitación viene 
dada de antemano, pero lo que de ella se deriva, y el tipo de mode- 
los de comportamiento que entre los muchos posibles son efectiva- 
mente imitados, dependen sobre todo de las experiencias ambienta- 


_les y, €n parte, también de la voluntad del imitador. 


En todo caso ha mostrado ser correcta la hipótesis de que los 
“Jemplos que se dan en el ambiente del niño desencadenan un nú- 
mero de procesos de aprendizaje mayor que la instrucción y las 
demás formas de educación directa. Dicho con más precisión: son 
Muchos los resultados de investigaciones hechas desde disciplinas 
diversas que nos llevan a pensar de ese modo. 

Un grupo de tales resultados procede de la Antropología y de la 
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: j itarias y relativa- 
Antropología Cultural. En sociedades mal u 
mente cerradas se ha visto siempre que ta 
: i í sola en su cultura ambiental (para lo que 
introduciendo como por SI des Tos miñosobser. 
sigue, Cf. BREZINKA 1971: 63-94). Desde pequen 
van e imitan los modelos comportamentales de los adultos y, según 
su edad y sus capacidades, van asumiendo trabajos y deberes que 
los preparan poco a poco para las tareas del individuo adulto. Las 
enseñanzas y la instrucción planificada, las recompensas dadas con 
finalidad educativa, las exhortaciones y los castigos son más bien 
raros: se utilizan sólo en algunos casos y, en comparación con la ob- 
servación, la imitación y la colaboración espontáneas, ejercen un 
papel subordinado. 
Tiene mucho que ver con eso el hecho de que también en las 
complicadas sociedades industriales de la época moderna los proce- 
sos espontáneos de aprendizaje representan, en el desarrollo de la 
personalidad, una parte mayor que las acciones educativas directas 
de padres, maestros y los demás educadores. Y todavía en la edad ju- 
venil avanzada, y aun más adelante, pueden constatarse algunas 
asombrosas coincidencias entre las ideas y modos de hacer que tiene 
un individuo y los de las personas que lo rodean. Esto vale incluso 
para disposiciones psíquicas complejas. Y así, por ejemplo, en lo re- 
lativo a la «salud psíquica» y a la «capacidad de amar» buen número 
de niños, hasta entrar en la edad adulta, recuerdan a sus padres (cf. 
BECKER 1980). El parecido es mayor de lo que cabría esperarse de los 
factores biológicos o de las particulares formas de la educación dada 
por los padres; parece deberse, en su mayor parte, a la observación e 
imitación y a los procesos de aprendizaje por éstas desencadenados. 
Tratándose de los rasgos de personalidad deseados, es difícil 
en an de los buenos ejemplos presentes en de- 
, más bien, como consecuencia de acciones 


educati i idad i 
ucativas. Pero si se trata de rasgos de personalidad indeseados las 
cosas son de otro modo. En este 


, caso el ejemplo y las acciones edu- 
Cativ 
ie ‘aie ree el mismo efecto que en el caso anterior, sino que 
e = ar tienen el efecto contrario, Pues, por un lado, los ma- 
© modo, llevan a que | : j 
’ os comportamientos inde- 
seados se conviertan en hábitos a 


» Y, por otro lado, los educadores 
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intentan, a menudo con notable esfuerzo, contrarrestar los malos 
ejemplos y evitar la aparición de rasgos de personalidad indesea- 
dos. A diferencia de los practicos de la educacion, esta situación va 
muy bien a los teóricos de la misma, pues permite formular un jui- 
cio, o al menos adoptar una postura fundada, sobre la cuestión de si 
el ejemplo es más eficaz que las acciones educativas o lo es menos 
que ellas. 

Los conocimientos que tenemos sobre el relativo efecto de los 
malos ejemplos comparado con el efecto causado por las medidas 
educativas correctoras no son ciertamente tantos como sería de de- 
sear. Pero existe un gran número de informes experienciales hechos 
por educadores y contamos con varios experimentos de laboratorio 
a partir de los cuales podemos ya hacernos una idea suficiente del 
asunto. 

Un informe experiencial que puede hacer las veces de muchos 
otros parecidos informes elaborados a partir de la praxis educativa 
proviene de HERSH, MILLER y FIELDING (1980: 183s). Uno de estos 
tres autores había participado en una institución de formación per- 
manente para maestros, en que se tocaba el tema del comportamien- 
to de los alumnos. Los educadores presentes se quejaban sobre todo 
de la falta de respeto, las duras expresiones y el desorden de los 
alumnos. Pero en el transcurso de la sesión pusieron de manifiesto 
que ellos mismos tenían el propio comportamiento que habían la- 
mentado en sus alumnos: se trataban unos a otros de un modo irres- 
petuoso, empleaban expresiones fuertes y eran muy negligentes en 
hacer sus diarios, y en la enseñanza procedían más o menos igual. 
Pa dar a entender a las claras que los defectos de los maes- 
eda una de las causas de los defectos de los alumnos: al pa- 
ciones en ejemplo ha sido más influyente que todas sus exhorta- 

’Mportarse ordenadamente. 

Se ha de vestigación experimental, ya desde hace unas décadas 

un aumento = O que, por lo regular, los malos ejemplos acarrean 

KIMBRELL y a moralmente malas. En la investigación de 
ción ee por ejemplo, los sujetos de experimenta- 
nte frecuen, e College) han transgredido una prohibición con 
Or el contraric a tras haber observado que otra persona lo hacia. 
» Cuando la otra persona les ha dado un buen ejem- 
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ho caso de la prohibición, las transgresiones eran mu- 
plo y ha En ross, 1962, se menciona un resultado parecido a 
rar pe 
pue de un experimento hecho con niños de edad preescolar y 
= Es mu investigaciones sobre el efecto de los malos Pe 
plos se han hecho con referencia a comportamientos a 1n- 
formación global sobre la investigación más antigua nos la da FESH- 
BACH 1970: 211-4). En este tema BANDURA Y HUSTON pudieron 
mostrar que en algunos casos «la simple observación de personas 
que dan ejemplos de agresividad... constituye una condición sufi- 
ciente para desencadenar en los niños acciones imitativas agresi- 
vas» (1961: 317). En una investigación adicional este resultado se 
ha confirmado y, además, se ha visto que, junto alos modelos de 
comportamiento agresivo adquiridos por observación, cabe tam- 
bién esperar un aumento de otras formas de comportamiento agresi- 
vo (por lo mismo, se da un incremento de la disposición general a la 
agresividad; cf. BANDURA/ROSS/ROSS 1961). Este efecto no se mani- 
fiesta sólo tratándose de malos ejemplos dados por personas reales 
del entorno del observador, sino que también aparece en ejemplos 
que proceden de personas vistas en la TV e incluso de personajes de 
un filme de dibujos animados (cf. BANDURA/ROSS/ROSS 1963). En al- 
gunos casos persiste durante un tiempo asombrosamente largo; por 
ejemplo, HICKS (1965) informa de que el efecto de agresividad çre- 
ciente de un solo y relativamente corto filme es ciertamente peque- 
ño después de medio año, pero todavía subsiste. 

En comparación con los malos ejemplos, los buenos ejemplos 
on en la investigación experimental, tener un efecto pe- 
ee as sa nulo. Y así, v.gr., los resultados de BRYAN y 

y 19704) indican que el mal ejemplo de un adulto 


egoista influye sobre la voluntad infantil de ayudar con dinero de 
un modo mucho más intenso | 


acerca de - : 
paces aba i de compartir y sacrificarse. En una investi- 
| enseñanzas en ee FREDERICK y BURROWES (1968) las 
blemente TONT del todo inútiles, pero su efecto quedó nota- 
. or ; E + 
Situación: por un mal ejemplo. HOFFMAN resume así esta 
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«La consecuencia más clara que se deduce de los resultados de la 
investigación experimental es que la observación de una persona que 
da el ejemplo de caer en una tentación incumpliendo una norma social 
oun mandamiento tiene el efecto de disminuir en el observador su ca- 
pacidad de refrenarse... Pero esos datos no resultan convincentes en | 
relación con la cuestión de si una persona que da ejemplo de compor- 
tarse con compostura y disciplina contribuye con esto a fomentar la 
compostura y autodisciplina del observador... Dicho de otro modo, | 
existen muchos mäs datos sobre el hecho de que la observaciön de 
ejemplos personales puede socavar el efecto de la educaciön anterior 
del niño que lo iniciaba en la contención de sus malos impulsos y en la 
autodisciplina, que sobre el hecho de que ella puede constituir un me- 
dio eficaz de desarrollar estos rasgos de personalidad. En pocas pala- 
bras: al parecer, es mucho más fácil que los malos ejemplos disminu- 
yan la disposición del niño a refrenar sus impulsos que no el que los 
buenos ejemplos la aumenten» (HOFFMAN 1970a: 316). 


Esta estimación de HOFFMAN es un poco exagerada si se quiere, 
pero en lo esencial es exacta. Por lo general los ejemplos influyen 
más que las enseñanzas, exhortaciones y llamadas a obrar moral- 
mente bien. Y los malos ejemplos resultan más influyentes que los 
buenos. Ciertamente no deberíamos sobrevalorar la fuerza probato- 
ria de la investigación experimental, y tenemos varios motivos para 
esto. Uno de ellos es que en la mayoría de los experimentos se han 
establecido unas situaciones de exigencia moral que tienen poco 
que ver con la realidad (por ejemplo, la prohibición difícil de cum- ; 
plir de beber agua vendida por un aguador callejero o de entrar en | 
la universidad por la puerta principal, tal como suele hacerse; cf. | 
cae HANDLER/MOUTON/BLAKE 1955). Además, las faltas a las ` 
ido pis los malos ejemplos eran más bien pequeñas y, en 
na figura d moralmente básicas (ejemplos de ellas son el golpear 
Pero el ma € payaso hinchable y el tocar un juguete prohibido). 
de que en in punto flaco de algunos experimentos está en el hecho 
tuaciones OS, a diferencia de lo que acontece en muchas si- 
Pla A po las acciones malas de la persona que da ejem- 
mentación = — y —cosa inesperada por los sujetos de experi- 
efectos, y ad uso son recompensadas. Esto puede tener distintos 

a ausencia de consecuencias negativas puede «de- 
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dea : mien- 
senfrenar» al observador € incitarlo a probar ciertos comportamien 


tos habitualmente prohibidos, puesto que no x ee ca 
(tal es la sospecha de WALTERS, PARKE y CANE, f 1 i ' 
los sujetos de experimentación no Se han percatado a os actos 
de la persona que da ejemplo son moralmente ene oe es, y en 
este caso parecen constituir uno de los varios modelos de comporta- 
miento que van bien para una situación de laboratorio aparte de la 
vida real. Por lo demás, cuando existen varias alternativas acepta- 
bles las personas tienden a conducirse según aquella que supone un 
tipo de comportamiento con menores exigencias (cf. MISCHEL/MIS- 
CHEL 1976: 92s). Según esto en los experimentos de laboratorio los 
niños han elegido el nivel más bajo de comportamiento y han imita- 
do a la persona que da ejemplo sobre todo cuando su conducta exige 
menos esfuerzo y sacrificio que el cumplimiento de la prescripción 
de hacer algo dada oralmente (cf. MISCHEL/LIEBERT 1966). Pero con 
esto tales niños, desde un punto de vista subjetivo, no han seguido 
un ejemplo moralmente malo, sino que lo único que han hecho es 
escoger, de un grupo de posibilidades de actuación situadas en el 
mismo nivel moral, la alternativa más desfavorable. Si hubieran co- 
nocido mejor el aspecto moralmente relevante de su comportamien- 
to tal vez habrían hecho menos caso del mal ejemplo. 

Pero pese a tener algunos puntos flacos, evidentemente los re- 
sultados de la investigación experimental no carecen de todo valor. 
Pero han contribuido a que algunos autores hayan subestimado la 
eficacia del buen ejemplo y hayan creído que es pequeña. Y segura- 
mente esto es un error, pues existen también muchos estudios en los 
cuales los buenos ejemplos (a veces acompañados, y a veces no, de 
una exhortación a imitarlos) se han mostrado eficaces. Pertenecen a 
Pepa nn sobre todo a la investi gación expe- 

De la investi a tg al ambito de la Psicologia Aplicada. 
desi comes e i experimental del aprendizaje proceden, 
en s años 70, gran número de estudios en los 

. 1vestigó, en condiciones de laboratorio, el efecto que los 

ejemplos tienen en el aprendizaje. C in 4 
ción se utilizaron sobre todo an re aa 
la bäsica. Las nuevas eapacldides ie ce preescolar prue escue: 
cen principalmente a la clase da : = había que aprender pertene- 
as capacidades de pensamiento 
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ntes. Entre ellas están capacidades lingúísticas (tales 
io de la voz pasiva en la formulación de preguntas), 
la capacidad de hacer operaciones mentales abstractas (por ejemplo, 
de establecer relaciones de causa-efecto), la capacidad de utilizar 
estrategias buenas pará la solución de problemas (incluida la capa- 
cidad de pensamiento creativo), etc. Todos los experimentos tienen 
una cosa en común, a saber, que no se ha intentado comunicar a 
los niños las reglas y principios del nuevo modelo de pensamiento 
de un modo directo a través de instrucción y enseñanza. En lugar de 
esto, se hacía que observaran a una persona cuyas manifestaciones 
constituían ejemplos de la nueva regla. Luego el éxito del aprendi- 
zaje se analizó viendo si se había llevado a los sujetos de experi- 
mentación a una situación análoga a la de la persona que servía de 
ejemplo y examinando sus manifestaciones indicadoras del empleo 
del nuevo modelo de pensamiento. En la mayoría de los casos se 
vio que los sujetos de experimentación habían interiorizado los mo- 
delos de pensamiento de la persona que daba ejemplo y también los 
habían podido emplear en situaciones nuevas. Con esto se tuvo la 
prueba de que se pueden inducir reglas generales a partir de las ma- 
nifestaciones propias de la situación de una persona que da ejemplo 
y de que pueden adquirirse sin educación especial y mediando úni- 
camente la observación y la elaboración mental de modelos de 
comportamiento ajenos (cf. un panorama bibliográfico en ZIMMER- 
MAN/ROSENTHAL 1974). 

Desde el punto de vista de la Pedagogía Moral tiene interés el 
ze. = 2 efecto positivo de los ejemplos aparezca también en 
en de 2 e pensamiento moralmente relevante. En un experi- 
alle nn de BANDURA y MCDONALD (1963) con niños de 
nek hacián e edad, la observación de una persona cuyas expresio- 
incremento oe alto nivel de capacidad de juicio moral produjo un 
niños, siendo so ana notable de la capacidad judicativa de los 

e ncériviciósa. erente si se los recompensaba o no por el hecho 

omado por da s un más elevado nivel. Así pues, el buen ejemplo, 
En Psicoloe 0, ha bastado ya para producir un tal aumento. 

en terapia com 2 Aplicada se utilizan los ejemplos sobre todo 

terapia ann hecha con niños y adolescentes. Llamamos 

ental (o «modificación de la conducta») a un méto- 


formal importa 
como el domin 


t 
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do especial de investigar y tratar problemas > cond nen = 
basa, en la búsqueda de las causas Ce problema y de 

IE “acivios de la Psicología del Apren- 
modo como tratar éste, en los princip coda del Aurende 
dizaje (HERSEN/EISLER/MILLER 1975: 1). En el 08 A 

zaje se entiende que los hábitos A a a , ae 
judiciales O en general problemáticos son resu ta a s po de 
aprendizaje, igual que lo son también la mayoría de las demás dis- 
posiciones comportamentales. Por lo mismo se los puede modificar 
de nuevo o se los puede hacer desaparecer del todo mediante nue- 
vos procesos de aprendizaje, especialmente trans-aprendizaje, olvi- 
do y nuevo aprendizaje de modelos deseados de comportamiento en 
sustitución de los hábitos conductuales problemáticos. La primera 
tarea del terapeuta es la de estimular procesos adecuados de apren- 
dizaje y apoyar los comportamientos deseados. Para esto puede uti- 
lizar varios procedimientos. Uno de ellos es un procedimiento lla- 
mado modeling en las obras norteamericanas especializadas. Se 
emplea con el propósito de utilizar terapéuticamente la capacidad 
del cliente de aprender por observación e imitación. Para esto el te- 
rapeuta pone al cliente en contacto con buenos ejemplos y lo esti- 
mula a imitarlos. 

El procedimiento de modeling o modelaje, es utilizado en com- 
portamientos problemáticos de muy diverso grado de gravedad y 
con diferentes grupos de clientes, desde niños de edad preescolar 
con sus pequeñas rarezas a adolescentes internados en instituciones 
con graves enfermedades psíquicas. Se aplica este tratamiento a 
niños de jardín de infancia notablemente tímidos y aislados (cf. 
O'CONNOR 1969) y también a alumnos que tienen miedo a los exä- 
menes (cf. ELBING/ELLGRING 1977) y a niños y adolescentes que pre- 
sentan trastornos tales como fobias, ideas obsesivas y compulsivas, 
impulsos agresivos, sentimiento de inferioridad, una autoseguridad 
extremadamente pequeña, etc. (para una síntesis bibliográfica cf. 
M. BAUER 1979), El tratamiento consta, en parte, del simple ofreci- 
miento de personas-modelo reales o filmadas que realizan los com- 


portamientos deseados. Y así, por ejemplo, se ha podido disminuir | 


en niñ ee ee 

i eric de edad preescolar el miedo a los perros con el simple he- 

ner “cer es contemplar a un compañero de su misma edad que 
2 eS nene miedo y acaricia y da de comer a un cocker-spaniel (cf. 
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3 ANDURA/GRUSEC/MENLOVE | 967). Además del ejemplo pueden 
emplearse también otros medios. En el tratamiento de niños esqui- 
zofrénicos con fuertes trastornos de lenguaje LOVAS (1967) ha utili- 
zado como ejemplos, además de la presentación de comportamien- 
tos deseables, recursos psiquicos auxiliares (v. gr., ejercer presión 
en los labios del educando en ejercicios de la voz) y el alabar y re- 
compensar los actos de imitación, — 

A pesar de que los campos de aplicación y los procedimientos 
sean tan distintos, la utilización de ejemplos se ha acreditado, en la 
terapia comportamental, casi en todas partes. Y esto vale también 
para el tratamiento de las fobias. RACHMAN resume los resultados 
contenidos en la bibliografía empírica del modo siguiente: «Los 
procedimientos de modelaje son apropiados para producir, en pa- 
cientes sujetos a tratamiento psiquiátrico, una mejora importante, 
global y duradera; producen en las actitudes una mejora mayor que 
los demás métodos de terapia comportamental (1972: 385). Esto 
viene casi a decir que el éxito del tratamiento depende, en muchos 
ámbitos, ante todo de los buenos ejemplos, y sólo en segundo lugar 
de otros medios adicionales utilizados. Por eso BIEDERMAN y sus Co- 
laboradores pudieron mostrar, en un estudio sobre niños autistas y 
disminuidos mentales de 4 a 10 años de edad (cf. BIEDERMAN/DA- 
VEY/RYDER/FRANCHI 1994), que los niños aprenden habilidades tales 
como el quitarse los zapatos y los calcetines, ir en bicicleta de tres 
ruedas y poner los objetos en orden, mediante la simple observación 
de una persona que les da ejemplo de ello, tan bien o incluso mejor 
que utilizando una combinación de observación, ejercicio dirigido y 


un por los sucesivos pasos bien dados dentro del transcurso 
e la acción pretendida. 


Los resultados de la Psicología Experimental del Aprendizaje y 
de la tera 


diferenei comportamental vienen a indicar, a pesar de muchas 

l s en cuestiones particulares, que no sólo los malos ejem- 
Ptos pueden surtir efecto, sino también los buenos. Denotan además 
ha de las expectativas de los escépticos, los puenos 
NO neces pueden ser utilizados también de un modo planifica oy 
cia en los o amente deberán tener como consecuencia una resisten- 


rie q educandos. Para que eso sea así se deben cumplir una se- 
© Condiciones. 
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de las cuales depende el seguir los ejemplos han 
centenares de estudios experimentales, 
Los resultados de tales investigaciones se hallan compen Ados en 
tres informes globales más antiguos (BANDURA 1962; FLANDERS 
1968; ZUMKLEY-MÜNKEL 1976) que todavía hoy dan una buena visión 
de conjunto y que sólo en algunas cosas son superados por descrip- 
ciones más recientes (p. €j., CASEY/BURTON 1986: 76-83). Teniendo 
en cuenta la abundante bibliografía existente, bastará con que aquí 
enumeremos brevemente los resultados de las investigaciones. 

En cuanto a las condiciones que influyen favorablemente en el 
aprendizaje por observación y por imitación cabe distinguir varios 
grupos de ellas. Entre las mismas hay determinadas características 

—de la persona que da ejemplo, 

del observador, 

=del modelo de acción ofrecido como ejemplo. 

Las características de la persona que da ejemplo y que favore- 
cen la imitación son: 


Las condiciones 
sido investigadas en algunos 


* El status y la consideración de que ella goza; las personas consi- 
deradas de nivel alto son imitadas con mayor interés que las per- 
sonas de rango inferior (cf. LEFKOWITZ/BLAKE/MOUTON 1955). 
Cuando la persona que da ejemplo pierde consideración, también 
disminuye la disposición de los observadores a imitarla. 

* La experiencia y la capacidad que la persona que da ejemplo 
muestra en sus expresiones y acciones. Las personas que son 
consideradas especialistas en los comportamientos que vienen al 
caso, y que tienen autoridad en el asunto o competencia en el 
mismo, son imitadas con mayor interés que las personas incom- 
petentes (cf. LIEBERT/ALLEN 1969). 

* El ser merecedor de confianza y la autoridad personal. También 
según la experiencia práctica, los modelos de comportamiento de 
los padres y otros educadores que poseen autoridad personal son 
Imitados más frecuentemente que los modelos de comportamien- 
to de otras Personas que no la tienen (cf. BARCLAY 1976). 

° La amabilidad y tono cálido de la persona que da ejemplo. Las 
Personas que eran amables con el observador y se han preocupa- 
do cuidadosamente por él han sido, según varios estudios he- 

ntensamente imitadas que las personas repelentes (cf. 


chos, más i 
HETHERINGTON/FRANKIE 1967). Ahora bien, en algunos otros es- 
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tudios no ha aparecido ninguna correlación, e incluso se ha visto 
correlación negativa, entre la amabilidad de la persona que da 
ejemplo y la imitación por parte del observador (cf. ARONFREED 
1964; BANDURA/GRUSEC/MENLOVE 1967a). Los motivos de tal di- 
ferencia no se han aclarado todavía del todo. Podría ésta derivar- 
se de que los observadores, en algunos experimentos de laborato- 
rio, han visto la amabilidad de la persona que daba ejemplo como 
un signo de su permisividad y, en consecuencia, han querido ate- 
nerse poco a unos modelos comportamentales de esa persona es- 
trictos que exigían una renuncia o un sacrificio. 

e La influencia en el observador ejercida por la persona que sirve 
de ejemplo. Aquellas personas que recompensan o castigan al 
observador o que pueden influirle de alguna otra manera son imi- 
tadas con mayor interés que aquellas que no ejercen ningún in- 
flujo sobre él (cf. BANDURA/ROSS/ROSS 1963a). Según esto, de sus$ 
dos padres el hijo imita mäs al que es dominante que al que no lo} 
es O es «sumiso» (cf. HETHERINGTON 1965). { 

* La consistencia en la actuación de la persona que da ejemplo y su 
coincidencia con otras personas que dan ejemplo. La imitación 
tiene lugar sobre todo cuando la persona que da ejemplo actúa 
siempre igual en situaciones parecidas y cuando las demás perso- 
nas que rodean al observador actúan también igual. Por el contra- 
rio, un pequeño número de acciones que se apartan de la norma 
(por lo regular, contrarias a las normas morales, pero ventajosas o 
gratificantes para quien obra) bastan ya para que, en compara- 
ción, los buenos ejemplos sean imitados sólo rara vez o ninguna. 

* La semejanza que, a juicio del observador, hay entre la persona 
que da ejemplo y él mismo. Se imita más a individuos que se pa- 
recen a uno en edad, sexo, convicciones y preferencias que a 


quienes presentan rasgos diferentes (cf, HORNSTEIN/FISCH/HOL- 
MES 1968). 


an bg Son pocos los rasgos del observador que elevan su 

on a imitar. Sólo en algunos de los estudios hechos se han 
Perantes, y no siempre del mismo modo, rasgos genera- 
MO la edad, el sexo, la pertenencia social, el tipo de per- 
(P. ej., introvertido, extravertido), etc. Los factores que 
os dudas son la incerteza (en las situaciones) y la an- 
a) del observador. 


es tales co 
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+ La incerteza e inseguridad del observador. over que se 
na situación nueva y desconocida que exige una 
nn. guras acerca de las estrategias adecua- 
das para solventarla se rigen bastante por las indicaciones que les 
dan los individuos de su entorno y, sobre todo, por los modelos 
de comportamiento de otras personas que se hallan en la misma 
situación (cf. LUCHINS/LUCHINS 1961). Dicho en palabras senci- 
llas: los ejemplos son especialmente eficaces cuando el observa- 
dor los necesita para orientar su acción, porque no dispone de 
otras alternativas orientadoras satisfactorias. 

+ La angustia del observador. Las personas en las cuales la insegu- 
ridad y el temor a equivocarse se han afianzado confiriéndoles 
una disposición general a la angustia imitan los comportamientos 
de personas que dan ejemplo más intensamente que aquellas que 
se hallan más o menos libres de angustia (cf. SARASON/PEDER- 
SON/NYMAN 1977: 265s y 276). El motivo de ello es que así se les 

“disminuye el temor en la orientación de su acción. La imitación 
de una persona que tiene éxito alivia, porque libera a uno de la 

' presión de la acción y de la responsabilidad y, al propio tiempo, 
rebaja el peligro que supone el dar un nuevo paso. 


encue 
decisión y se sienten 1nse 


Las características del modelo de acción ofrecido como ejem- 


plo que fomentan la imitación son la eficacia de la correspondiente 
acción y su conexión con acontecimientos positivos tales como una 
alabanza o un premio. 
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*La eficacia: los comportamientos adecuados y que llevan con 
éxito a un fin son imitados con mayor frecuencia que aquellos 
que parecen ofrecer menos estas características. 


0 L . og Pr . . 
a vinculación a una alabanza o a algún otro acontecimiento po- 


sitivo: ami : i iti 
o: los comportamientos que suscitan reacciones positivas en 


en rn mäs a menudo que aquellos que son ig- 
más. En esto Pr os («sanción negativa») por parte de los de- 
dor sea premiad > a mucho el hecho de que el propio observa- 
ocurre en los ex i castigado por su acto de imitación (como 
Y TEACHMAN [ 19781) o de de BAER y SHERMAN [1964] y RUSHTON 
Persona que da ejem ol e que el premio o castigo sean para la 
R. WALTERS, LEAT Plo (como es el caso de los experimentos de 

; Y MEZEI! [1963] y DOLAND Y ADELBERG [1967]). 
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Hasta aquí los resultados más importantes de la investigación 
ax erimental. Por desgracia desde los años 70 se ha perdido interés 
or esta rama de la investigación, de modo que pocos conocimien- 
tos más hemos adquirido sobre ella. Los que actualmente poseemos 
no van mucho más allá del saber cotidiano, de manera que son mu- 
chas las cuestiones importantes que se hallan todavía sin respuesta. 
Entre ellas están, por ejemplo, las siguientes: «¿Hay determinados 
tipos de comportamiento que pueden aprenderse muy fácilmente 
por observación?» ¿Juega el aprendizaje por observación y por imi- 
tación, para el desarrollo de los elementos de la personalidad moral- 
mente relevantes, un papel mayor o menor que tratándose de otros 
componentes de la personalidad? «¿Qué hay de las interacciones 
entre las características de la personalidad del modelo y las del ob- 
servador?» «¿Qué papel juega el hecho de que la persona modelo y 
el observador se conozcan y hayan tenido relaciones previas? Los 
modelos desconocidos hasta el momento (por ejemplo, el héroe de 
una película), ¿influyen acaso francamente menos que un educador 
conocido?» Algunos buenos ejemplos de padres y educadores, | 
¿puede ser que influyan, de un modo retardado, sólo en la edad/ 
adulta del observador? (Las citas son de SELG 1979: 10s). | 
A pesar de los muchos problemas pendientes de solución, el sa- 
ber empírico de que disponemos hace probables algunas hipótesis 
oca de los ejemplos. Además comprende muchas ex- 
y conocimientos con los cuales podemos examinar y dis- 


tingui e i 
one unas de otras las suposiciones formuladas por antiguos pe- 
08. 


5. L : 4 
as perspectivas de éxito de los buenos ejemplos 


falas cee sobre el efecto de los ejemplos, y más en par- 
a personali a ejemplos, en el desarrollo de los elementos de 
tan falto de indy a relevantes parece ser, a primera vista, 
agogos que ha ad y tan contradictorio como las hipótesis de los pe- 
Side, en parte en Ten sobre este tema. La causa de este hecho re- 
Actores dite inte a complejidad del objeto y en el gran numero de 

Tvienen en el aprendizaje por observación y por 
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imitación. Pero en parte reside también en el hecho de que, en las 
mitación. 
Een teöricas de Pedagogia Moral (basadas sobre todo en experien 


ee robabilidad 

cias prácticas precientíficas y " prod op La pr 
también en la bibliografía psico ogi ical 

se han hecho las distinciones suficientes y Se ha simplificado dema- 
siado la descripción teórica de algunos asuntos. No todos los auto- 
res han distinguido de un modo suficientemente claro entre el 
aprender, el saber, el querer y el actuar. A veces tampoco se han co- 
nocido bien los límites del ámbito de validez de las leyes que se han 
encontrado. Con todo esto las concepciones de los autores han caí- 
do en unos malentendidos y en unas aparentes contradicciones que 
de por sí hubieran podido evitarse. 

La primera diferenciación importante es la que debe hacerse en- 
tre el aprendizaje y la utilización de lo aprendido cuando se actúa. 
El hombre es un ser viviente que, debido a su pobreza de instintos, 
al hecho de no estar previamente determinado a algo y a su «dispo- 
sición orgánica a aprender» (para este concepto cf. BREZINKA 1990: 
177-83), se halla bajo una «necesidad de aprender» (cf. RÖSSNER 
1971). No puede hacer otra cosa que recibir informaciones y apren- 
der de ellas. Una de sus principales fuentes de información son las 
expresiones y modelos de comportamiento de las personas que dan 
ejemplo y que él observa en derredor suyo. Vienen a mostrarle 
cómo puede uno actuar en una situación determinada o en un tipo 
de situaciones parecidas. A partir de los ejemplos el observador 
aprende posibilidades y alternativas de actuación como comple- 
mento de los modelos de actuación que ya ha conocido antes. 

Pero la adquisición de una nueva posibilidad de actuación por 
observación no tiene como consecuencia necesaria el obrar precisa- 
mente en ese sentido. Puede haberse aprendido un comportamiento 
Pi lee eae ponga por obra ni una sola vez. Una serie 
aprendizaje habiéndose realizad ae ai mcd epee k 
fiestan directamente O es a nn DT 

Un ejemplo menos EA = a 
STUMPF sobre e] «peculiar de i “in en ° eg mi 
rante algunos años e] hijo de tun e ingü Istico de un um us 
guaje, que se parecía lo MPF había hablado su propio len- 

poco al de sus padres. No obstante, a 
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artir de un cierto día pudo formular «casi correctamente» cuatro 
cortas peticiones a otra persona: «eso de que pronunciara tales pala- 
bras casi sin ninguna incorrección, tras haber hablado hasta ese mo- 
mento -por asi decirlo— una lengua extraña, es cosa muy notable», 
escribe STUMPF (1901: 440). Probablemente la explicación de esto 
es la siguiente. El niño había aprendido completamente a expresar 
aquellas peticiones a menudo oídas, mas por algún motivo no ha 
visto ninguna razón para formularlas por sí mismo ni, con esto, tra- 
ducir en acción aquella capacidad adquirida ya seguramente desde 
hacía tiempo. 

En todo caso, en la investigación empírica se ha podido demos- 
trar que sólo una parte del conjunto de los modelos de comporta- 
miento aprendidos por observación aparece efectivamente en la ac- 
tuación. Y así vemos que BANDURA (1965), en un experimento de 
laboratorio hecho con niños, encontró que se producía una imita- 
ción sólo pequeña de un comportamiento por el cual la persona que 
daba ejemplo del mismo había sido castigada. Sin embargo, tan 
pronto como se ha prometido a los niños una recompensa por el co- 
rrespondiente comportamiento, han podido realizarlo tan bien 
como los niños de los grupos de control en que la persona que daba 
ejemplo no recibía premio ni castigo. Así pues, no todos los niños 
habían aprendido igualmente bien el modelo de comportamiento. 
La única diferencia era que en los grupos experimentales el motivo 
de actuar era distinto: mientras que los miembros de unos grupos 
esperaban de antemano una recompensa y, por lo mismo, han pre- 
e nee el nuevo modelo de comportamiento aprendido, 
hia hecho cas e sis grupos han previsto un castigo y, por ello, no 
adoptar O del nuevo modo de comportamiento que podían 
Te a la segunda distinción que ha de considerarse al 
a distincis. mt de éxito de los ejemplos observados, a saber, 
modelos de ox re el saber y el querer. Con la observacion de los 
origina (o ee de personas que sirven de ejemplo se 
ceptiva» o de co originarse), en primer lugar, una «estructura per- 
nocimiento de un Con esta expresiön entendemos el co- 

el «poder eae Posibilidad o una alternativa de actuación. Pero 
un | „> NO se sigue un «tener que imitar». En todo caso, 


eee S Y 
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del ejemplo depende únicamente el cómo ee o se en 
en un momento dado. «El impulso general a aay pue | e 
otra fuente» (KOFFKA 1966: 230-40). Naturalmente e propio tel 
vo puede venir ya una cierta motivacion, mas por lo regular el mo- 
tivo de actuar, en los casos de imitacion de mas alto nivel, proviene 
de expectativas, sentimientos y vivencias de la voluntad que poco o 
nada tienen que ver con el ejemplo mismo. Dicho de un modo más 
simple: el ejemplo actúa únicamente en aquellos casos en que en el 
observador existe ya un motivo suficientemente fuerte para obrar. 
Esta idea, en sí sencilla, fue descuidada en las obras psicológi- 
cas y pedagógicas, y sólo recientemente ha sido puesta de nuevo en 
circulación por KVADSHEIM. Su obra principal lleva el título progra- 
mático de El imitador inteligente. Estudios sobre la teoría de la 
elección de modelos de comportamiento. El núcleo de su teoría 
“consta de dos hipótesis centrales: 


3 «La primera es que las personas son imitadores, en el sentido de 
| que se fijan en lo que otros individuos hacen y, como consecuencia de 
\ esto, a menudo deciden hacer lo mismo. La segunda es que las perso- 
' nas imitan de una manera inteligente. Esto significa que, por lo regular, 
no copian indistintamente y sin fijarse todos los modelos de comporta- 
miento que incidentalmente observan. Por el contrario, almacenan sus 
observaciones en la memoria, acuden a esa información cuando les re- 
sulta útil, conexionan de un modo racional informaciones procedentes 
de fuentes diversas y consideran las diferencias situacionales que hay 
entre ellas y los demás individuos cuyas acciones han observado... La 
persona que actúa juzga cuáles son los puntos de vista relevantes en la 
situación que requiere una decisión, especialmente el valor de las alter- 
‚ nativas de actuación que se le ofrecen, y luego escoge la alternativa 
que le ha de reportar mayor provecho» (1992: Vs). 


pa n 


sal on Be la «teoria de las decisiones racionales» (Ratio- 
samiento, de juicio E a Io mismo, insiste en los procesos de pen- 
te, en los logros de la ada De o, dicho brevemen- 
Porele The T de la personalidad de índole racional. 
cionales y ee e la personalidad extrarracionales, emo- 
sideradas más bien an u en 
y utilidades, Pese a y RELIES pata hacer el balance entre costos 

Un cierto racionalismo e intelectualismo, la tesis 
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central de esta teoría no deja de serexacta en lo sustancial: contraria- 
mente a la idea simplista de algunos pedagogos, los ejemplos no ac- 
tian por sí mismos ni con una necesidad inevitable. Sólo se sigue el 
ejemplo cuando el observador está motivado para hacerlo. 

Incluso en culturas sencillas y replegadas en sí mismas los 
ejemplos que rodean a niños y adolescentes no actúan por sí solos. 
De todo el cúmulo de obras antropológicas que hay sobre este tema 

odemos seleccionar para vet, entre otros, el estudio de campo he- 
cho por NASH (1958) sobre los canteleños. Los canteleños son un 
pueblo maya de Guatemala que, a pesar de la creciente industriali- 
zación, todavía en los años 50 ha conservado mucho de las tradicio- 
nes culturales, los valores y las costumbres de sus antepasados agri- 
cultores. También en este pueblo, como en las demás culturas 
sencillas, los niños y adolescentes parecen aprender la mayoría de 
las cosas por el ejemplo de los adultos; raramente se observan entre 
ellos la enseñanza ni otros tipos de instrucción planificada. Pero los 
adultos no se olvidan de que su buen ejemplo producirá, a la corta o 
a la larga, el efecto deseado. Por el contrario, animan de varios mo- 
dos a los niños a que los imiten. Y lo que es todavía más importante: 
cuando los niños no siguen los ejemplos de los mayores y, en lugar 
de esto, muestran comportamientos indeseados, sus padres los mi- 
ran mal e incluso, en casos de mal comportamiento grave, los pe- 
gan, y son castigados por la comunidad con su desprecio y Otras 
«sanciones negativas» (cf. más bien pp. 45-8). Dicho en palabras de: 
la P sicología del Aprendizaje: si la motivación «intrínseca» no es | 
Suficiente para que se siga el ejemplo, los adultos apelan a medios 
más contundentes de motivación «extrínseca». También en las cul- 
werde en las que hay unos modelos de comportamiento 
Ben oe alternativas de actuación, parece ser necesario un 
nos ejemol e estímulo adicional para que sean seguidos los bue- 

v pios y se eviten las acciones indeseadas. 
ia er Pio un resumen de lo dicho, y ayudará al mismo 
pales pasos os el cual aparecen representados los jew 
medios para = aprendizaje por observaciön y por imitaciön los 
vestigación e omentarlo. Teniendo en cuenta los resultados a in- 
y de la ne y los puntos de vista de la teoría del apren izaje 

ción cabe esperar que sean ciertas las siguientes leyes: 
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1. Casi todos los nuevos modelos de comportamiento ofrecidos 
por una persona que da ejemplo y percibidos por el observa- 





en marcha un proceso de aprendizaje que lleva a un conoci- 
miento unitario nuevo, es decir, a un complemento, diferen- 
ciación, refuerzo O relativización de las unidades de conoci- 
miento ya existentes. 

2. Los ejemplos de las demás personas son una de las más im- 
portantes fuentes de información y constituyen, por lo mis- | 
mo, uno de los principales factores desencadenantes de pro- | 
cesos de aprendizaje. En este sentido tienen razón los autores 
que les atribuyen un papel central en el desarrollo de la perso- ; 
nalidad. 

3. A causa de la gran eficacia que los ejemplos tienen para el) 
aprendizaje, el cuidar de que haya buenos ejemplos y se ami- | 
noren y supriman los malos constituye una de las tareas educa- 
tivas básicas. Esto vale tanto para la educación moral como 
para las demás especies de educación. Uno de los fundamentos! / 

| del éxito educacional es que en el ambiente del educando haya | 

| numerosos y coincidentes modelos de comportamiento bueno. ) 

| 4. Sin embargo, la presencia de muchos buenos ejemplos no 

| constituye todavía una condición suficiente de que se logre el 

| éxito educacional, como habían creído una parte de los anti- 

| 

| 
| 


E a e +24 

E S | dor con un minimo grado de atención quedan almacenados 

3 a g ` \ ~j ` 1 ` 2 

3 > en el recuerdo, al menos por un cierto tiempo, como conteni- 
5 do representativo 1CONICO O abstracto. El ejemplo ha puesto 


Ponderaciön de las 


alternativas. 
Decisión 


Advertencia, 

exhortación 

alabanza y reprensión, 
«sanciones negativas», etc. 


Unidad de 
conocimiento 
Emociones que 
motivan la 
actuación 


— 





guos pedagogos. La observación de ejemplos pone en mar- 
cha procesos de aprendizaje y hace aparecer nuevas unidades 
de conocimiento, pero no lleva necesariamente, siempre y 
| con una «fuerza hipnótica», a acciones imitativas 0 a conver- 
tir en hábitos los correspondientes comportamientos. En este 


atención del 
educando al buen 


Dirigir la 
squemática de los procesos psíquicos que tienen lugar en el aprendizaje por observaci 


ón y de los medios con que puede influirse en ellos. 


Ejemplo | rin | Aprendizaje | —— = 





2 caso es correcta la objeción de los escépticos de que uno pue- 
E E de crecer en medio de buenos ejemplos y, a pesar de esto, en 
y 2 A 3 | 5 e desviarse de ellos o no hacerles ningún caso. 
2833| 58 | - Los ejemplos sólo se imitan cuando uno tiene un motivo sufi- 
2235| 88 z an fuerte para hacerlo. 
ABS 3 E | ‚El Caso en que todo resulta más sencillo es cuando el estilo 


| comportamental aprendido observando ejemplos es vivido 
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como algo gratificante O agradable de por sí o parece ade- 
cuado para conseguir el resultado deseado con la acción. 
Éste ha sido el caso en muchos experimentos de laboratorio 
y, generalmente, también en la práctica de la terapia com- 
portamental. En tales ocasiones los sujetos de experimenta- 
ción han aprendido por observación un nuevo modelo de 
comportamiento que parecía ser apropiado y eficaz para 
dominar situaciones desconocidas, angustiantes y proble- 
máticas de varios modos. En consecuencia, estuvieron 
fuertemente motivados a imitar. Está visto que, en tales ca- 
sos (en que el observador tenía una alta necesidad de infor- 
mación y una fuerte motivación a actuar), los ejemplos han 
sido eficaces y han provocado gran cantidad de actos de 
imitación. 

7. Tratándose de modelos de buen comportamiento moral las 
cosas ocurren, en general, de otro modo, y esto por dos mo- 
tivos: 

. En observadores jóvenes y sin experiencia, que tienen toda- 
vía pocos conocimientos sobre los modos de comportamien- 
to correcto en las situaciones morales, los buenos ejemplos 
vienen a aumentar la base de conocimientos requeridos para 
actuar moralmente bien. Pero cuanto mayor es el observa- 
dor, tanto menor se hace el valor de la información procura- 
da por los buenos ejemplos: lo que éstos le hacen ver es algo 
que él lo ha visto ya a menudo. Conoce suficientemente las 
normas que la persona ejemplar está incorporando en sus 
actos. Cuando uno posee ya un mínimo de información, los 
buenos ejemplos no contribuirán ya de por sí a hacerle au- 
mentar los conocimientos ni provocarán más información. 

Es por eso que, en educandos mayores en situaciones coti- 

dianas, ya no actúan con tanta intensidad, ni mucho menos, 

como en el grupo de investigación de laboratorio, en el que 
los educandos poseen un déficit de información, el cual, al 
an i receptivos para las indicaciones provenientes de su 
mou do deagos. 
mente aquellas Be ya por propio interés especial- 
nes ejemplares que hacen ver técnicas 


La 


— 
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de actuar efectivas o gratificantes y que, de alguna manera, 
aumentan la propia utilidad o la eficiencia personal. A dife- 
rencia de muchos otros tipos de actuación, los actos moral- 
mente buenos no suelen servir directamente para el propio in- 
terés; muchos de ellos exigen una renuncia, un sacrificio, el 
dejar de hacer una acción estimulante, pero moralmente 
cuestionable, en favor de otra acción menos atractiva, pero 
moralmente buena, o exigen un esfuerzo que va contra la in- 
clinación personal y para el cual uno no se siente naturalmen- 
te motivado. El seguimiento de buenos ejemplos sólo tiene 
lugar cuando el motivo de obrar moralmente bien es más 
fuerte que el interés propio. No ha sido éste el caso en mu- 
chos experimentos de laboratorio, y es por esto que en ellos 
los buenos ejemplos han sido poco imitados. 


„El motivo de seguir buenos ejemplos y, con esto, de obrar 


moralmente bien puede venir de diversas fuentes. En la per- 
sona moralmente «autónoma», la cual en muchos lugares de 
la Filosofía Moral es considerada como un ideal, ese motivo 
se hace provenir de los elementos racionales de la personali- 
dad: del conocer, de la comprensión y de la consideración ra- 
cional. Mas por regla general tal motivo procede más bien de 
los elementos afectivos de la personalidad. En algunos casos 
(sobre todo tratándose de niños pequeños) el motivo de se- 
guir los buenos ejemplos es simplemente el miedo al castigo 
o el temor de perder el cariño de los padres; en otros casos se- 
rán las ganas de obtener el reconocimiento de los demás o el 
respeto y la inclinación afectiva que se sienten hacia la perso- 
na que da el ejemplo. Esto último es también lo que hace que 


las personas con elevado status, influyentes y amadas sean 
Más ımitadas que las otras. 


- Desde el punto de vista de la Pedagogía Moral el cuidar de 


que haya buenos ejemplos es ciertamente una tarea educativa 
Importante, pero por sí sola únicamente en algún caso excep- 
cional podrá ser suficiente. Tendremos perspectiva de éxito 
Solamente cuando los buenos ejemplos sean completados con 
medios adicionales. El objetivo de tales medios es el estimu- 
lar a los observadores, afectando a los elementos emociona- 
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sonalidad, a que hagan actos de 
rar que Sus comportamientos 


respetuosos de las normas se conviertan en habituales. Esos 
medios pueden ser, entre otros, la exhortación, la alabanza, la 
censura y, de un modo general, las sanciones positivas y ne- 
gativas de todo tipo y, además, el «adoctrinamiento» del cual 
habla FOERSTER (cf. el parágr. 3 del presente capítulo), la ejer- 
citación y la habituación, etc. Cuando tales medios faltan y 
los educadores han de contentarse con el simple efecto de los 
buenos ejemplos, las perspectivas de éxito no son muy eleva- 
das. Y sobre todo hay que contar con el hecho de que el efec- 
to de los buenos ejemplos queda muy detrás del de los malos 
(cf. ROSENCOETTER 1973). Ahora bien, en los casos en que el 
buen ejemplo es completado por medios adicionales de moti- 
var actos de imitación, viene a ser un medio educativo que 
promete un relativo éxito. 


les y motivacionales de su per 
imitación, y de este modo log 


V 


EL FOMENTO DE HÁBITOS DE COMPORTAMIENTO 
MORALMENTE BUENO 


1. Importancia del hábito bueno para la buena actuación 
moral 


La doctrina del hábito (en griego, héxis) ha sido objeto de mu- 
cha atención por parte de la Filosofía (sobre todo de la Filosofía 
Moral) y de la Psicología. Se remonta a ARISTÓTELES (junto a los pá- 
rrafos de la Ética a Nicómaco citados en el Cap. I, cf. también las 
Categorías, 8, 8b-11a, 1984: 21-6 y la Metafísica, V, 20, 1022b, 
1989: 232s) y fue continuada por TOMÁS DE AQUINO, G. DE OCKHAM 
(cf. FUCHS 1952) y otros representantes de la Escolástica medieval. 
Desde allí pasó a la antigua Psicología, que constituía una rama de 
la Filosofía y, por lo mismo, estaba pensada desde la Filosofía tradi- 
cional. La doctrina del hábito ha sido tratada, entre otros, por WOLFF 
en su Psicología empírica (1738), como parte de la «doctrina gene- 
ral del alma» (Pars I, Sect. III, Cap. IV, $$ 428-33; 1968: 339-42). 
También en Pedagogía, y especialmente en Pedagogía Moral, ha te- 
nn durante mucho tiempo una gran importancia. Luego, con la 
on de las teorias cognitivistas de la personalidad y de la edu- 
a durante algunas décadas cayó en el olvido, y sólo reciente- 
E a vuelto a tomar parte en la formación de teorías. Incluso en 

Abit de la Sociologia francesa contemporänea la doctrina del 

cf sd un elemento céntrico de la teoría de la sociedad 

1991). prea 1987: 72-95 y 1990: 52-65; como critica cf. BOHN 

que, a Ora bien, en ella el término «hábito» se toma en un sentido 

ao se aparta del tradicional; pero aquí no es preciso que 
más al respecto. 
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Gewohnheit y Fertigkeit tienen el mismo signi = Sa an 
los autores que las emplean (como se veen EISLER f = e ir 
una historia de esta palabra cf. WILLMANN: Bosquejo de | i ose ía, 
Parte, Secc. 2°, § 12; 1959: 240-5). Vayan tres ejemp OS: TAURE- 
LLUS, en su Philosophiae triumphus, escribe: «Un hábito no es otra 
cosa que una cierta disposición adquirida del pensamiento: intelli- 
gendi promptitudo) o de la tendencia hacia algo» (1, p. 63; cit. se- 
otin EISLER 1927: 618s). En el Handwörterbuch der philosophis- 
chen Wissenschaften, de KRUG, se dice: «Un hábito es una facilidad, 
adquirida por el ejercicio, en un cierto tipo de actividad» (1827: 21). 
Y SULLY entiende por hábito «la inclinación permanente a hacer 
algo con una facilidad que es el resultado de una cierta y metódica 
repetición de la acción» (1898: 120). | 
Las principales características del hábito, mencionadas en casi 
todas las descripciones de este concepto, son las siguientes (cf. BRE- 
ZINKA 1987: 71-4): 


e Un hábito es una propiedad de la personalidad (o un conjunto de 
propiedades de la misma). Dicho en lenguaje psicológico: un há- 
bito es una disposición psíquica relativamente duradera para un 
determinado tipo de vivencia o de comportamiento. (La palabra 
«disposición» se toma aquí en el sentido psicológico moderno de 
«disposición vivencial y comportamental relativamente durade- 
ra» y no en el significado de «la propiedad de una persona o de 
una cosa de ser accidental, inestable y fácilmente mudable», que 
es el que, en conexión con la antigua Filosofía, tenía aún en obras 
filosóficas recientes; sobre la problemática de distinguir entre 
«hábito» y «disposición» cf. GRILLON 1908). 

* Un hábito no es algo naturalmente dado u originado a través de 
procesos de maduración condicionados por la disposición natural 
del sujeto, sino que viene producido por el propio esfuerzo (stu- 
dio et industria), adquirido o aprendido (CICERÓN: De inventione, 
I, 36; 1960: 72s). El proceso de aprendizaje que lleva a un hábito 
se llama «habituación». 

° cl = correspondientes procesos de aprendi- 
ejercicio (Funk 1074 nn de häbitos» consistente en el 
signamos la repetición mú H n i aiae pal He 

últiple de un modo vivencial o com- 
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portamental (cf. HAASE 1932: 1135), es decir. «la realización in- 
tencionadamente repetida de una acción, de un transcurso de ideas 
o de un proceso de pensamiento» (KURFESS 1932: 1296). Una 
de las consecuencias del ejercicio es la habituación. Por «habi- 
tuación» entendemos el proceso a través del cual «la persona es- 
tabiliza en sí misma un cierto modo comportamental, que queda 
antepuesto y conservado. El resultado... es una habituación» (HAA- 
se 1930: 1033; para una teoría filosófica de la habituación cf. 
RAVAISSON-MOLLIEN 1954, y para una teoría psicológica y bioló- 
gica Cf. HEILBRONNER 1912), 


Casi todo modo vivencial y comportamental puede ser habitua- 
lizado y así convertirse en un hábito relativamente permanente. 
Existen determinados hábitos de andar, de comer, de trabajar y de 
comprar, pero también los hay de creer, de juzgar e incluso de crear- 
se preocupaciones (cf. NICHOLSON 1977). Desde el punto de vista de 
la Pedagogía Moral interesan ante todo, de entre la multitud de dis- 
posiciones vivenciales y comportamentales, aquellas disposiciones 
que influyen en la actuación moralmente relevante. El nombre co- 
lectivo de este grupo de disposiciones es el de «hábito moral». 

No pertenece al concepto de hábito moral el hecho de que todas 
las características de la personalidad surgidas por habituación sean 
deseables o moralmente buenas. Por ejercicio y habituación pueden 
habitualizarse modos comportamentales tanto indeseados o moral- 
en malos como moralmente buenos. Incluso se ha supuesto, 
een que los vicios se adquieren mäs räpidamente y con 
1968: 15) SS que las virtudes (cf. HESÍODO: Erga, v. 287-92; 
mes =f . Por eso se distinguen dos clases de hábitos morales: en 
llas disp s el hábito moralmente bueno, como conjunto de aque- 
obrar = "Imes vivenciales y comportamentales que llevan a. 
malo, con Fe bien, y en segundo lugar el häbito moralmente 

e a ISposiciones a obrar moralmente mal. 
Mentales i 5 een propia de los hábitos vivenciales y comporta- 
POr muchos 2 ay ensalzada por la mayoria de los filósofos y an 
äbitos ee El psicólogo DUNLAP llega a decir que . in 
cir, son el uyen en su totalidad la personalidad del indivi 100; eS 
ndividuo tal como aparece ante las demás personas» 
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a opinión va demasiado lejos, pero puede 
defenderse en tanto que una parte de las disposiciones PSIA ios 
gen efectiva y primariamente del ejercicio y la habituación, y que OS 
hábitos contribuyen a determinar las vivencias y el comportamiento. 

Esto vale para las acciones moralmente relevantes igual que 
para la mayoría de los otros tipos de actuación. Especialmente en 
las situaciones de exigencia moral cotidianas, por lo regular no se 
piensa mucho ni se pondera el pro y el contra de las alternativas de 
acción, sino que -tanto en lo bueno como en lo malo- se obra por 
hábito según el modelo en el cual uno se ha ejercitado. Para un ob- 
servador que ve el asunto desde fuera, las correspondientes accio- 
nes transcurren de un modo que parece normal, fácil y seguro, como 
lo son los procesos «naturales», dirigidos por un instinto u otra dis- 
posición congénita. Las disposiciones de que hablamos parecen ser 

(en condiciones normales) tan inmutables como lo son las disposi- 

ciones «naturalmente dadas». Por eso al conjunto de disposiciones 

adquiridas por habituación se lo llama también una «segunda natu- 
raleza» (cf. FUNKE 1984; RATH 1984). Los valores moralmente bue- 
nos y las virtudes (entendidas como disposiciones a la actuación 
moralmente buena) pueden ser vistas como parte de esa «segunda 
naturaleza», en cuanto están enraizadas firmemente en la personali- 

dad (cf. CATHREIN 1924: vol. 1, p. 345). 

Los valores y las virtudes que se han convertido en «segunda 
naturaleza» ofrecen una gran ventaja, a saber, la de hacer que en la 
mayoría de las situaciones que requieren una decisión ésta se pone 
por obra rápidamente y, por así decirlo, casi por sí sola: 


(1972: 3). A buen seguro est 


«En ese automatismo está la enorme importancia biológica de las 
disposiciones: en las situaciones problemáticas se hacen inmedia- 
tamente conscientes como decisiones prontas, con un acierto que se 
halla fuera de toda duda, sin que deba haber de nuevo un proceso de 
ro facilitan la resolución de problemas que, de no existir esa 
aie Bu ee eels reflexión... Todas las disposiciones in- 
que, como solventado a Ber a ee a I 
mos el máxi ang problemas y de situaciones, les conceda- 

» mo valor. ¿Qué sería de una persona adulta sin tales dispo- 
siciones? Quedaría abandonada conti 4 

continuamente al desconcierto y a la 


insegurid í ini 
guridad, debería ocuparse ininterrumpidamente en largas, fatigo- 
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sas y difíciles consideraciones y no sabría en qué lugar de la realidad 
mental se halla» (ROHRACHER 1971: 395). 


En la Filosofía antigua y medieval se aducen aproximadamente 
los mismos motivos que en la Psicología moderna por los cuales un 
buen hábito es imprescindible para el buen comportamiento moral. 
TOMÁS DE AQUINO ha mencionado, junto a su importancia como 
ahorrador de trabajo mental y como solventador de situaciones, so- 
bre todo la motivación que deriva del hábito. Un buen conocedor de 
TOMÁS, como es MAUSBACH, ha descrito así la motivación que viene 
por el hábito, en tres direcciones: 


1) A partir de acciones repetidas habitualmente «se desarrolla na- 
turalmente la alegría y el placer de actuar. Hasta las cosas insignifi- 
cantes y de poco contenido despiertan, cuando se enraízan por el hábi- 
to, fuertes tendencias y sentimientos de placer... El ejercicio de la 
virtud cobra una alegría y un atractivo muy nobles cuando, al tener que 
comenzar por combatir el impulso natural hasta domeñarlo, alcanza 
una determinada altura y seguridad». 2) «Otra consecuencia es la sim- 
plificación y la fuerza propiciadas por el ejercicio de la virtud: puesto 
que no se necesitan largas consideraciones, tampoco se ofrecen tenta- 
ciones de actuar de otra manera, y el hecho de que la fuerza impulsiva 
se forme y se oriente interiormente hace que no deba gastar energías 
en reprimir los recovecos del instinto». 3) Tanto una permanencia y 
uniformidad de la actuación... como una dirección que toma el movi- 
miento se forman gracias a una cierta ley del menor esfuerzo». En par- 
te la persona se halla motivada a obrar moralmente bien por el simple 


hecho de que en muchas anteriores ocasiones ha actuado de manera 
parecida» (1920: 88s). 


La doctrina del hábito no ha sido bien entendida del todo por al- 
gunos autores, y por eso el efecto del hábito ha sido juzgado co- 
mo moralmente problemático. Expresiones a él referentes tales como 
«automatismo comportamental», «dirección intuitiva de la acción» 
y «práctica habitualizada de la virtud» favorecen el malentendido 
de creer que un hábito profundo puede dificultar o imposibilitar el 
uso del juicio moral y sometería al hombre a un modelo de compor- 
tamiento rígido y muy irreflexivo. 

La crítica de las normas se basa en una idea que viene defendida 
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“as partes de la Filosofia Moral. Según ella el actuar por nor- 
en'varıas p e moralmente bueno cuando se apoya en 
mas sólo Pen da racionalmente. Por el con- 
una determinación consciente y pensa epale dein 
trario, la actuación por hábito y que se atiene a ta | = 
modo irreflexivo seria una manera de obrar de escaso va x m O 
incluso, hablando en rigor, una acción amoral, por no haberle prece- 
dido una decisión consciente de obrar bien y no obrar mal. «En las 
consideraciones científicas —escribe HEGEL- el häbito parece... ha- 
ber pasado a ser algo despreciable» (Enciclopedia de las ciencias fi- 
losóficas, $ 410; 1992: 419). Tal expresión es ciertamente extremo- 
sa, pero con todo ha tenido vigencia en parte de las obras filosóficas 
hasta nuestros días. 

Pero las consideraciones contra el hábito resultan ciertamente, 
desde el punto de vista empírico e incluso normativo, menos con- 
vincentes de lo que parecen. Desde una perspectiva empírica ha de 
corregirse el malentendido según el cual el hábito lleva al hombre a 
actuar de un modo no consciente, no reflexivo y no controlado. Los 
actos puramente «automáticos» son relativamente raros. Incluso en 
las acciones repetidas por hábito en situaciones típicas existe una 
conciencia residual que en Psicología se conoce con el nombre de 
«trasfondo consciente» (cf. STROHAL 1933) u otra expresión pareci- 
da. Con un parte de la conciencia se atiende al decurso de las accio- 
nes habituales para ver si el modelo de comportamiento adoptado es 
el adecuado para la situación dada. Esto es lo que ocurre en las si- 
tuaciones típicas y, entonces, se actúa según el esquema típico. Mas 
tan pronto como aparece una modificación de la situación imprevis- 
ta -por ejemplo, ocurriendo algo inhabitual o contrario a lo espera- 
do-, tanto la planificaciön como la direcciön del acto pasan de la 
ren on he centro de la misma, En situaciones fuera 
sopesar diversas esa problemáticas en las cuales hay que 
mentos racionales de la ya e Pep el hábito retrocede y los ele- 
pensar, de juzgar y de e | re mus nn ca 
la actuación. Dicho de un i a E 5) a 3 re 
para actuar en situaci ee DIENEN UN hábito bien afianzado 
ponderación n: acıones típicas no hace Imposibles la reflexión, la 
ación ni el juicio en las situacione ; n; 

hace innecesarias en rs ones probiemáticas. Sólo las 
clones típicas no problemáticas, por- 
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que en éstas se tiene ya la solución de antemano y tampoco se po- 
dría mejorar con largas reflexiones, al menos de un modo funda- 
mental. 

Desde un punto de vista normativo, constituye un malentendido 
el pensar que el hábito por un lado, y el conocimiento, la compren- 
sión y el juicio prudente por otro, conducen siempre a actos de dis- 
tinto valor: las acciones «poco reflexionadas» no valdrían tanto 
como las «reflexionadas». Pero en esto se olvida que el hábito mo- 
ralmente bueno no es necesariamente algo «extra-racional» y extra- 
ño a la reflexión ni ha de llevar inevitablemente a un obrar «irrefle- 
xivo». Si se quiere, en parte surge de fuentes extrarracionales, pero 
en parte es también el resultado de unos procesos mentales que hay 
detrás de ellas. Dicho de un modo gráfico, ese hábito es el resultado 
de la condensación sólida de toda una serie de comprensiones y jui- 
cios de calidad ocurridos en anteriores situaciones de requerimiento 
moral, y todo nuevo conocimiento continúa la forma de ese hábito. 
Así pues, si lo pensamos un poco, las buenas acciones hechas por 
hábito pueden justificarse con tan excelentes razones como aquellas 
buenas acciones emanadas de un proceso judicativo consciente. Y 
esto es porque la acción particular se hace ciertamente sin mucho 
dispendio de reflexión ni de decisión. Pero el valor moral de la clase 
de todas las acciones (es decir, del conjunto de las acciones particu- 
lares parecidas entre sí) a la cual aquella pertenece es indudable 
para quien obra y, en caso necesario, puede aducirse como funda- 
mento racional de toda acción particular. Con lo cual no hay ningún 
motivo, desde el punto de vista de la razón, para quitar valor al há- 
bito y a las buenas acciones «meramente habituales». Desde el pun- 
to de vista de la vida práctica, «una acción espontánea debería in- 
cluso ser preferida a una acción moral en la cual quien actúa haya 
de reflexionar sobre aquello que hace» (D. LOCKE 1983: 115). Si en 
Situaciones típicas uno, antes de obrar, ha de comenzar por aclarar- 
se sobre los motivos para obrar bien, es que no tiene una personali- 
dad moralmente afianzada. En todo caso no hay que reconocerle de 
antemano más mérito que el de una persona en la cual el buen com- 
Portamiento moral se ha convertido en hábito como consecuencia 
de una anterior ejercitación y habituación. 
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2. Los medios para el desarrollo del hábito moral bueno 
En la antigua Pedagogía Moral, y en parte también en la moder- 
na, se ha dado a la doctrina del hábito cası tanta importancia como 
la que tuvo en la Filosofía Moral. La mayoria de los autores han 
considerado, desde siempre, que el ayudar a la adquisición de un 
hábito moralmente bueno constituye una de las tareas principales de 
la educación moral, y en consecuencia la temática referente a «ejer- 
cicio y habituación» viene tratada en casi todas las pedagogías prác- 
ticas. La propuesta de medios que se hace a los educadores, compa- 
rada con la importancia de esa tarea, resulta más bien precaria y a 
veces desorientadora. 

La confusión se debe principalmente a que los términos «ejer- 
cicio» y «habituación» se utilizan en tres sentidos. «Ejercicio» pue- 
de significar: 1? el resultado de un proceso de aprendizaje que ha 
sido activado a través de una acción o de varias acciones semejantes 
del sujeto de aprendizaje (es el «estar ejercitado en algo»); 2° la ca- 
dena de acciones que, en caso de tener éxito, ponen en marcha el 
proceso de aprendizaje y llevan a estar ejercitado (es el «ejercitar- 
se»); 3° los medios con los cuales el educador aporta la actuación 
pertinente con la cual quiere estimular o apoyar el proceso de apren- 
dizaje (es el «ejercitar»). En la palabra «habituación» ocurre lo mis- 
mo: puede significar «estar habituado», «habituarse en» (como pro- 
ceso en el educando) o «habituar a alguien en algo» (como 
actividad del educador). El hecho de que muchos autores no distin- 
gan con claridad los diversos significados (p. ej., LEHMANN 1912: 
70-118) hace que algunos lugares de los textos sean equívocos, 
prestándose a confusión y necesitando ser interpretados. 
jinn „> confusiön conceptual es Ja penuria que hay de me- 
ea para apoyar la habituación de los 
ee: a ae buenos. STORRING ha criticado esto 
habituación y el pr ha pedagogos hablan de fomentar la 
cisar nada sobre la manera de See N mor ar 
morales concretas» (1919: Tee la realización de acciones 
que ha cambiado hasta | | - En esta cuestión es muy poco lo 
arsobfeelweizein: a fecha. Hay ciertamente mucha bibliogra- 

Jercicio de la atención, del saber distinguir y analizar, 


230 


El fomento de hábitos de comportamiento moralmente bueno 


de movimientos, del pensamiento abstracto», etc. (EISLER 1930: 
293, cf. «Ejercicio»). Sobre todo en la teoría general de la enseñan- 
za, y naturalmente en la pedagogía deportiva, el ejercicio ha jugado 
siempre un gran papel. Igualmente abundante es la bibliografía 
existente (cf., p- €j.» EISENHUT/HEIGL/ZÓPFL 1981) sobre el ejercicio 
como medio de facilitar la adquisición de conocimientos y habilida- 
des (tales como la habilidad lingüística, la habilidad calculadora y la 
habilidad motora, y contamos con una amplia oferta de guías prácti- 
cas y de ejercicios auxiliares muy bien elaborados para las diferen- 
tes materias de enseñanza, así como de sugerencias para ejercicios 
orales y escritos en la enseñanza escolar y en las tareas de casa. 

A diferencia de esto, en las obras de Pedagogía Moral, bajo los 
epígrafes «ejercicio» y «habituación», encontramos sólo recomen- 
daciones muy generales (ejemplo primerizo de esto es RESEWITZ 
1778, 1780 y 1786, en quien como medio principal se menciona el 
buen ejemplo y el «trato», hablándose de otros medios sólo de pasa- 
da). En la mayoría de casos se dice ciertamente que el ayudar a for- 
mar hábitos de buen comportamiento moral constituye una tarea 
educativa importante y que, por lo mismo, el educador debe hacer 
que los educandos realicen los actos correspondientes y facilitar así 
que arraiguen en ellos unos hábitos firmes. Se hace también un 
poco de referencia a la tarea complementaria de evitar la aparición 
de hábitos malos o de hacer que el educando se «deshabitúe» de 
ellos (RADESTOCK 1882: 30-3). Pero pocas veces se dan indicacio- 
nes más precisas sobre las actividades concretas en que habría que 
ejercitar al educando y los medios adicionales que podrían facilitar 
o acelerar el proceso de habituación. Dicho más brevemente: las in- 
dicaciones que se hacen de medios son esclarecedoras en el fondo, 
pero pobres en informaciones para la praxis educativa. 

Por fortuna la situación no resulta ser tan poco satisfactoria 
como podría creerse tras hacer un análisis de la bibliografía de Pe- 
dagogía Moral especializada en el tema «ejercicio y habituación». 
Pues en las demás obras de Pedagogía Moral constan toda una serie 
de medios que tienen por objeto el desarrollo del hábito moralmen- 
te bueno, Ahora bien, por lo regular ya no se los menciona bajo el 
epigrafe de «medios de ejercitación y habituación», sino con expre- 
SIones modernas pero que resultan algo equivocas. 
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En la bibliografía actual los medios educativos fomentadores 
de häbitos vienen a menudo tratados bajo una expresion nr vr de 
moda pero que necesita ser interpretada, a saber, l ea ming OY doing, 
«aprender haciendo». Esta expresion significa, literalmente, que 

“una persona aprende —es decir, adquiere una disposición para un de- 
terminado tipo de actuación- realizando las correspondientes accio- 
nes. Con la repetición múltiple la capacidad de realizar bien unas 
acciones se hace mayor y, si se sigue actuando de esa manera, tal 
disposición va aumentando en lo sucesivo. Ahora bien, con la mis- 
ma expresión se describen a menudo también las acciones con las 
cuales el educador intenta estimular y mantener ese proceso. Con- 
sisten éstas esencialmente en que dicho educador hace que los edu- 
candos, en las situaciones cotidianas que exigen una actitud, los im- 
pele a un buen comportamiento moral, les impone tareas y deberes 
y vigila que los realicen según las normas. Para todo eso hay mu- 
chas oportunidades tanto en la familia como en la escuela. 

En las familias puede encargarse a los niños, ya de pequeños, de 
prestar algunos servicios acomodados a su edad y a sus fuerzas. Entre 
ellos están no sólo el vigilar a hermanitos e hijos de vecinos más pe- 
queños y el realizar algunas compras, sino también el ayudar en tra- 
bajos sencillos del cuidado de la casa, el cuidar de un animal domésti- 
co, etc. (muchos otros ejemplos se hallan en LICKONA 1989). Junto a 
tales cosas pueden los padres, de un modo general, procurar que sus 
hijos muestren entre sí y para con los adultos las virtudes de una 
«simple moralidad» y, en caso necesario, tengan con ellos el com- 
portamiento correspondiente: por ejemplo, compasión en unos casos 
y, en Otros, atenciones, ayuda, camaradería, honradez, etc. (cf. BOLL- 
NOW 1947). 


u En la escuela cabe instituir unas tareas que exigen de los alum- 
S un comportamiento moralmente bueno (véanse ejemplos en 
LICKONA 1991b). Y así, 


alumnos de ] pos ejemplo, puede encomendarse a los 

inferior > 7 hee superiores el ayudar a un alumno de una clase 

en la celos eberes de casa y, en general, hacer que lo respeten 

DOWSKY ee ue a un compañero de su misma edad (cf. SA- 

ciertos programas a a este grupo de medios pertenecen también 
ucacıön «i ; 

cuales a determinado «integrativa» en la escuela, en los 


s alumnos apropiados se les encarga de ayudar 
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en el cuidado y, en parte, también en la educación de sus compañe- 
ros de clase minusválidos (asi, p. ej., en la terapia de niños autistas 
en el programa de FOX, MCEVOY y DAY [1991: 233-6]). En algunas 
escuelas se espera de los alumnos mayores que, fuera de la institu- 
ción escolar. tomen parte activa en el servicio juvenil contra incen- 
dios. en la Obra de Ayuda Técnica, en la Cruz Roja o en algún ser- 
vicio social. Un ejemplo conocido lo tenemos en la Escuela-castillo 
de Salem (cf. PIELORZ 1991), en que el servicio en una institución 
de utilidad general forma parte del programa obligatorio para 
los alumnos de las clases 10° a 13°. Algunas otras escuelas hacen 
que los alumnos participen en el parlamento escolar, y que los que 
hayan sido elegidos como representantes del alumnado interven- 

san en las decisiones sobre asuntos de la escuela, incluidas las nor- 

mas morales que han de regir en la escuela (cf. más detalles en el 

Cap. II.B.4. y un ejemplo en WEINTRAUB 1991). 

Junto a esos programas que suponen teorías y dedicación, hay 
para los maestros otros medios más simples de procurar oportunida- 
des para el ejercicio de un buen comportamiento moral. Ciertos pro- 
cedimientos didácticos llevan a los alumnos a trabajar en equipo, a 
un respeto mutuo, a una empatía y a prestarse ayuda recíproca. Uno 
de ellos, que en las obras didácticas especializadas se lo trata a me- 
nudo bajo el equívoco nombre de «aprendizaje cooperativo» (cf. 
SHARAN 1990 y 1990a), consiste en trabajar en común, en pequeños 
grupos, tareas y proyectos de enseñanza. Este procedimiento didác- 
tico y otros parecidos en las obras de Pedagogía Moral son reco- 
mendados (v. gr., LICKONA 1987: 187-93) porque se espera de ellos 
un efecto favorable en el desarrollo de la personalidad moralmente 
buena. 

Hay incluso una actividad escolar a la cual, en el pensamiento 
Pedagógico cotidiano, se le atribuye sin muchos reparos un efecto 
positivo en la personalidad: nos referimos al deporte. Es estimado 
no sólo porque contribuye a capacitar al niño y a mantener la salud 
del cuerpo, sino también porque mediante los ejercicios y los juegos 
realizados en los tiempos dedicados al deporte pueden también fo- 
mentarse una serie de rasgos de la personalidad moralmente buenos 
Y aminorarse O hacer desaparecer rasgos moralmente malos). Entre 

S están, por ejemplo, la disposición a cumplir las reglas, a Jugar 


ss 
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limpio y a tener consideración con los ns cn lee 
a la constancia, cierto endurecimiento, el an, el sal e 2 À per 
y la disposición al sacrificio. Aquella ponviçcon mea Beh el 
s. XIX de que el deporte y especialmente los juegos de equipo contri- 
buven de un modo positivo al desarrollo de la personalidad puede 
ser la base de esta frase de ARTHUR WELLESLEY, Duque de Welling- 
ton. sobre la educación dada en los colegios privados ingleses: «La 
batalla de Waterloo se ganó en los campos de deporte de Eton» 
(J. BARTLETT 1968: 506). . 

En las obras de Pedagogia Moral de antes solia decirse que el ideal 
era que todos los elementos de la escuela debian ser apropiados 
para despertar el «sentimiento comunitario», la conciencia colectiva 
y una temprana implantación de comportamientos moralmente bue- 
nos (tal decía, p. €j., SCHLEIERMACHER; Cf. HÖLZER 1937: 119); entre 
aquellos no solamente están las materias de enseñanza y los procedi- 
mientos didácticos, sino también las formas de trato y, en general, 
toda la convivencia de alumnos y maestros, el clima escolar (cf. F. OS- 
WALD/PFEIFER/RITTER-BERLACH/TANZER 1989), el orden escolar, el 
ethos y el espíritu comunitario de sus miembros, etc. Esta concepción, 
desde los disturbios de los años 60 y durante algún tiempo, ha pareci- 
do desfasada y superada, pero desde hace algunos años tiene ciertos 
partidarios, dejando las fronteras ideológicas. Ocurre también que 
los medios de cuidar y representar el «espíritu de la escuela» y sus 
tradiciones -los símbolos, divisas, ceremonias, fiestas y solemnida- 
des configuradoras de la comunidad- son vistos hoy día de un modo 
más positivo que en décadas anteriores (cf. WYNNE 1987: 113-6). 

Los medios mencionados pueden utilizarse, en la práctica, ais- 
lados o integrados en programas globales. Muchos especialistas 
piensan en la conveniencia de que las oportunidades de ejercitar a 


los : 

.. en comportamientos moralmente buenos se hallen 
PASCAS enel âmbito mayor posible de sus experiencias. Esto es 
más posible en instituc 


donde durante el curso ecient a come elinemee 

gurarse con criterios ped er lente de los educandos puede confi- 

nado, y donde San oe mejor que el de un mediopensio- 

cias externas pernici ser mås fácilmente alejadas ciertas influen- 
OS 


er as (sobre las ventajas e i i de la 
educación en internados cf. vOrTH 1980: 34.8 irre any 
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Además de las obras de Pedagogía Moral, es posible encontrar 
mucho material sobre la teoría del ejercicio (cf, p. ej., WEISE 1932). 
BOLLNOW ha resumido los puntos de vista importantes para la edu- 
cación en trece «tesis para la didáctica del ejercicio», He aquí un 
compendio de las mismas. 


e «Para lograr un producto perfecto en un conjunto de acciones, 
hay que descomponerlo en una serie de productos parciales suce- 
sivos que, una vez logrados, se integren formando aquel conjun- 
to... Débese tener cuidado en que esos productos parciales tengan 
ya un sentido propio.» 

e «Conviene que el proceso del ejercicio produzca satisfacción por 
sí mismo. Por eso nada en él debe parecer una coacción exte- 
rior... Donde la ejercitación es melancólica no puede florecer un 
ejercicio fructifero.» 

e El ejercicio exige «espíritu ascético,.. Requiere y desarrolla al 
propio tiempo disciplina, y ya a causa de este efecto disciplina- 
dor reviste mucha importancia.» 

¢ «En todo ejercicio hay que poner el máximo cuidado en realizar- 
lo con toda exactitud. La menor falta de atención que haya pro- 
duce en seguida un obtuso sentimiento de desgana y dificulta el 
buen resultado.» 

e Mas por otra parte hay que procurar que «se proporcione al niño 
-al menos durante el tiempo del ejercicio- un espacio de libertad 
en el cual pueda entregarse por completo a su actividad» y llegar 
a decisiones propias. 

* «La capacidad adquirida por el ejercicio... engendra un senti- 


miento de la mayor satisfacción» y mueve, con ello, a actuar de 
nuevo (1987: 116-8). 


JAMES hace unas recomendaciones parecidas y menciona inclu- 
so algunos otros medios con los cuales puede uno generalmente re- 


forzar la habituación de comportamientos en sí mismo y en otra per- 
sona: 


«En la adquisiciön de un nuevo häbito o en la destrucciön de un 
häbito antiguo debemos cuidar de acometer esta tarea con el mayor 
acicate y decisión que nos sea posible. Procurad todas las circunstan- 
Clas externas que apoyen los motivos correctos para actuar; poneos en 
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practicar los nuevos comportamientos; 


asumid obligaciones que sean incompatibles con los comportamientos 
antiguos; deponed vuestra promesa pública cuando las circunstancias 
lo consientan: en una palabra: envolved vuestro propósito ayudándoos 
de todo lo que sepáis. Esto dará a vuestro nuevo comienzo tanta fuerza 
que la tentación de abandonar no vendrá tan pronto como sucedería en 
otro caso; y cada día en que ese abandono sea aplazado aumenta la 
probabilidad de que el mismo no se produzca» (1981: 126s). 


situaciones que OS alienten a 


Estas recomendaciones, pensadas para la habituación de la ma- 
yoría de los tipos de acciones, podrían ir igualmente bien, en todo o 
en parte, para la habituación de los comportamientos moralmente 
buenos. Por esto resulta pertinente pensar en ellos para la educación 


moral. 


3. Suposiciones sobre el efecto de los medios para fomentar la 
habituación de comportamientos moralmente buenos 


Hasta ya bien entrado el s. xx, la mayoría de autores han conta- 
do el ejercicio y la habituación entre los medios principales para de- 
sarrollar la personalidad. En esto se han apoyado, por lo regular, en 
las obras de ARISTÓTELES, especialmente en la Política, además de 
la Etica a Nicómaco. En la primera se dice lo siguiente: «Uno se 
hace bueno y virtuoso a través de tres cosas, a saber: la disposición, 
la habituación y la comprensión» (VII, 13, 1332a-b; 1971: 307). 
ARISTÓTELES dice además en este Jugar que la habituación puede in- 
cluso «modificar» la disposición. Por esto se ha dicho siempre que 
toda persona es co-autor de su personalidad en lo bueno y en lo 
malo y que puede trabajar en su mejora mediante el propio esfuer- 
o un ejercicio planificado y habituándose a hacer buenas acciones. 

or lo demás es también ésta la idea fundamental contenida en la 


ex : 
PeT apremiante que HAMLET hace a su madre moralmente 


ge una virtud que no tienes. 
a atroz habituaciön, aparente casi siempre 
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En la negrura del diablo, es aquí sin embargo ángel: 
Proporciona al ejercicio más bellas y buenas acciones, 
No menos que un manto o un traje 

Con que se viste bien... 

Pues el ejercicio casi modifica la marca de la naturaleza; 
Él reprime al diablo o lo aparta 

Con admirable fuerza» 


SHAKESPEARE: Hamlet, TI, 4, 
v. 160-5 y 168-70; (1911: 130). 


Dada la importancia de la habituación para el desarrollo de la 
personalidad, el estimular a la realización de buenas acciones se ha 
visto, en la Pedagogía Moral tradicional, como uno de los medios 
educativos más eficaces. BASEDOW ha considerado incluso que es el 
medio principal, y lo explica así: «El ejercicio es la auténtica educa- | 
ción moral... Con el simple acto de mandar, enseñar, advertir o cas- | 
tigar no se producen los buenos hábitos. El ejercicio, el auténtico ` 
ejercicio, es el único medio» (Advertencia a los filántropos, $ 45, 
1965a: 53s). Igualmente importante ha considerado la tarea de im- 
pedir la habituación de malos comportamientos, aconsejando a los 
educadores lo siguiente: 


«Ante todo evitad los hábitos malos o aquellos que el día de maña- 
na tendrán malos efectos. En este cuidado está más de la mitad de la ta- 
rea educativa: así pues, para hacerles frente, debéis emplear más tiem- 
po, e imaginar y utilizar más medios auxiliares, que en todos los 
demás campos de la educación y que en el dar una buena enseñanza» 
(Libro de los métodos, 1, VI, 5; 1979: 149). 


BASEDOW ha sido citado aquí como un autor más entre tantos, 
pero gran parte de los pedagogos de los ss. XVIII y XIX han pensado 
análogamente. Para confirmar sus ideas se han apoyado no sólo en 
los grandes filósofos de la Antigiiedad y de la Edad Media, sino 
también en la experiencia práctica. Y así, WIESE, apenas ochenta 
años después de BASEDOW, se mostraba «extrema y agradablemente 
sorprendido del talante abierto, libre y correcto» y de las cualidades 
morales de los alumnos de los prestigiosos colegios privados ingle- 
ses que él había visitado en un viaje de estudios. WIESE vio en esto el 
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fecto de la «educación inglesa por y para las buenas costumbres» 
efecto g en es 
tanto en la familia como en la escuela, y Se lamentaba «de que en 
Alemania la juventud... Crece sin la bendición de unos hábitos fir- 


- 15-21) 
mes» (1855: 15-21). u o o 
Una parecida valoración positiva de los medios que deben apo- 
acciones la encontramos también en 


yar la habituación de buenas 
algunos autores contemporáneos. Entre ellos están, por ejemplo, los 


partidarios del «movimiento por la educación del carácter» norte- 
americano (cf. sus contribuciones en NUCCI 1990: 1-92), en cuyo pro- 
orama combinatorio de educación moral en la escuela son elemen- 
tos básicos la implantación de buenos comportamientos y la 
temprana habituación en obrar según las normas. 

A pesar de que algunos autores ven la gran valoración del hábi- 
to como contraria a la razón y rechazan como «manipulación» los 
tipos de educación moral que fomentan los hábitos, casi nunca se 
desconsidera básicamente la importancia del hábito como determi- 
nante del obrar. Pero los escépticos ponen en duda que con los me- 
dios educativos ordinariamente recomendados se pueda contribuir a 
hacer aparecer y a afianzar el hábito moralmente bueno. Y si esto se 
consigue, el efecto no será más que superficial y de corta duración; 
y en cuanto dejen de emplearse los medios, el resultado de la educa- 
ción volverá a perderse. Así piensa ROUSSEAU, entre otros: 


«La mayoría de los hábitos que creéis deber implantar en niños y 
Jóvenes no son verdaderos hábitos, porque ellos los han aceptado úni- 
camente bajo coacción y los siguen contra su voluntad... En tales cir- 
cunstancias se conservan unos hábitos que tal vez corresponden muy 
poco a nuestra naturaleza. Tan pronto como cambian las circunstan- 
cias, cesa la coacción y reaparece la naturaleza» (1989: 476 y 11). 


Pacs = rn O siglo, NOHL ha criticado con un pare- 
les data en hoparee nr de adolescentes abandonados que se 
raba encauzarles er See PAI Ebay que ante Lodo prosa 
metiéndolos a la dise = vida ordenada y sujeta a las normas SO- 
un error el «creer que se er re + ORD, Decía que constituye 
y disciplina mediante an | : forzar” en el joven semejante orden 
«la vinculación inter ccıon y una habituación ineludible». Sin 

erior de la voluntad», es decir, sin la compren- 
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sión por parte del educando, sin su disposición a mejorar ni su cola- 
boración voluntaria no se conseguirá nada con aquello a la larga 
(1949: 180s). Por aquella misma poca H. FRANCKE escribía cosas 

arecidas y precisamente también refiriéndose a la educación moral 
en la institución asistencial: «Un hábito que se ha infundido con una 
odiada coacción se abandonará en cuanto cese la imposición exte- 
rior... SÓLO aquello que el adolescente se apropie con alguna aquies- 
cencia interior podrá mantenerse durante tiempo por la habitua- 
ción» (1926: 37s). En opinión de BONDY, terminada ya la educación 
permanecen como hábitos, ante todo, aquellas disposiciones a unos 
tipos de comportamiento que vienen a ser, para quien obra, o venta- 
josos O agradables o, al menos, «afectivamente neutrales». «Pero 
unos meros sentimientos flojos de desagrado pueden ya echar abajo 
hábitos mantenidos durante años, especialmente st hasta el presente 
se han conservado por fuerza» (1925: 53). 

A pesar de algunas diferencias en los detalles, las concepciones 
de todos los escépticos ofrecen un rasgo común, a saber, la convic- 
ción de que los comportamientos aparecidos como consecuencia de 
la dirección y la vigilancia no llegan a convertirse de por sí en hábi- 
tos, o, cuando menos, el hábito así adquirido no siempre va a durar 
mucho. Durará sólo cuando la persona quiera conservar el nuevo 
hábito, sea por comprender su valor moral, sea por las ventajas que 
lleva consigo. Por eso los educadores no deberían -entendiendo 
mal a ARISTÖTELES- confiar en que el ejercitar y la habituación tem- 
prana ya bastan como medios. Sólo podremos esperar el éxito si, 
utilizando también medios adicionales, logramos despertar igual- 
mente la comprensión del asunto y una voluntad de mantener los 
hábitos de buen comportamiento, 


4. Los resultados de la investigación empírica 


_ Pensando en la importancia que en muchas teorías tiene el há- 
bito como determinante del buen comportamiento moral, resulta 
asombroso lo muy poco que se sabe sobre el origen del hábito, Y to- 
davía se sabe menos de las perspectivas de éxito que ofrecen los 
Medios educativos recomendados para apoyar ese proceso. Prescin- 
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diendo de algunas excepciones, el estado de so Investtg nein ae a 
sulta satisfactorio. El saber adquirido empíricamente A Ken en 
su volumen y calidad, que el que poseemos sobre estos medios de 
educación moral. Y esto vale tanto para la investigación experimen- 
tal de laboratorio psicológico como pam los demás tipos de investi- 
«ación de campo. l 

~ Lainvestigacion experimental de los medios empleados en edu- 
cación moral se ha limitado, durante largo tiempo, a medios habi- 
tuales como son la enseñanza, la exhortación, la alabanza y la cen- 
surm. la recompensa y el castigo, el buen ejemplo y algunos otros 
medios. En comparación, raras veces se han investigado los medios 
para apoyar la habituación de acciones conformes a las normas, 

Y una de las primeras veces que se ha hecho, llegando experi- 
mentalmente a la conclusión de que a buen seguro el ej ercicio influ- 
ye de un modo positivo en la disposición al comportamiento proso- 
cial. incluso ha sido inadvertidamente. ROSENHAM y WHITE se 
propusieron, a mediados de los años 60, investigar el efecto que te- 
nía en sí mismo el buen ejemplo en la disposición de los niños a dar 
algo de su dinero a niños huérfanos necesitados. Hicieron que los 
niños y una persona que daba ejemplo jugaran alternativamente con 
una pequeña bolera. Por una tirada buena se otorgaba una recom- 
pensa. La persona que daba ejemplo ponía una parte de sus ganan- 
cias en una caja común diciendo que aquel dinero estaba destinado 
a niños huérfanos. Después de varias vueltas la persona que daba 
ejemplo perdió su sitio y el sujeto de experimentación siguió jugan- 
do solo. La suma que éste ponía por su propia iniciativa en la caja 
común servía de medida del efecto producido por el buen ejemplo. 
En la valoración de los datos se vio, según era de esperar, que los 
miembros del grupo experimental en que había una persona que 
daba ejemplo ofrecieron bastante más que los miembros del grupo 
d ep es a esa persona, Mas aparecieron también 
ante todo des o ses algunas diferencias inesperadas: «fueron 
len pa que habían dado dinero duran- 
bién en ausencia de ella Esto indies lo aquellos que lo ene . 
fenömeno el ejercicio era : eho qui produjese este 
(1967: 424). No es secure an importante como la observación» 

SuTO que esta interpretación sea correcta, pues 
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lo único que se desprende de los datos es que algunos niños, tanto 
bajo vi gilancia como sin ella, dieron de su dinero más que otros. El 
que esta diferencia se Let al ejercicio durante la presencia de la 
persona-ejemplo o, más bien, al efecto mayor © menor del buen 
ejemplo 0 A la diversidad en la disposición natural al comporta- 
miento prosocial, es cosa que no puede decidirse. 

El estudio de ROSENHAN y WHITE ha movido a otros psicólogos 
experimentales a investigar en el laboratorio con más exactitud el 
efecto de la ejercitación. DRESSEL y MIDLARSKY (1978), utilizando 
un procedimiento parecido al anterior con alumnos de las clases 6" a 
9% encontraron que la simple exhortación en presencia de un adulto 
a obrar según las normas se traduce luego en un índice más alto de 
acciones conformes con las normas en una situación sin la presen- 
cia de nadie. La ejercitación o, en este caso, la realización de accio- 
nes prosociales estimulada o exigida por adultos y en presencia 
de adultos se ha mostrado eficaz también en otras investigaciones 
(p. ej., en GELFAND/HARTMANN/CROMER/SMITH/PAGE 1975), En condi- 
ciones de laboratorio el efecto positivo puede demostrarse todavía 
unos días después y se transfiere a otros tipos de comportamiento 
prosocial (p. ej., el consolar a alguien), además de los que han sido 
realizados bajo dirección (el ayudar y el compartir; cf. SMITH 1983), 
En cuanto a efectos negativos, se han constatado sólo en caso ex- 
cepcional. Hay un estudio de G. WHITE (1972) rico en conclusiones. 
En el mismo, el ejercitar en presencia del director del experimento 
ha llevado a un incremento de comportamiento prosocial no vigila- 
do sólo en aquellos casos en que se ha hecho que los sujetos expe- 
nmentales, durante la fase de ejercitación, prestaran atención a la 
posibilidad de realizar una acción prosocial (que esta vez em 
nuevamente el dar dinero para niños necesitados de ayuda), habién- 
doseles dejado la decisión personal de actuar o no según las normas. 
Cuando los sujetos experimentales, por el contrario, han sido forza- } 

OS con severas exhortaciones y presión social, y contra su volun- 
Pr .. acciones prosociales, aparecían > a ee 
‚ En el postest no sólo bajó fuertemente el índice de acciones 
A hechas en situaciones no vigiladas, un r u | 
'9 un claro aumento de acciones antisociales: los sujetos de ex 
Perimentación apenas dieron ya más en favor de los huérfanos y, | 
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en lugar de esto, robaron de los vales-regalo que hubieran podido 
ta E , ya: 


‘sanar. l o 
j En conjunto, la investigación experimental viene a indicar que 
9 = 


la realización de actos moralmente buenos aumenta las correspon- 
dientes disposiciones a obrar. Esto confirma la tesis de los teóricos 
de que el ejercitar tiene un efecto de crear hábito. Los resultados de 
la investigación de campo van más bien en esta misma dirección, 
pero de un modo menos unitario. Veamos primero las investigacio- 
nes en las que se ha constatado una correlación positiva. En este 
caso debemos distinguir varios grupos de estudios. 

Un primer grupo comprende trabajos provenientes de la Antro- 
pología, en los que se investigan las condiciones de vida de niños y 
adolescentes pertenecientes a distintas culturas (incluidas las accio- 
nes educativas de los adultos) y su efecto en el desarrollo de la per- 
sonalidad. Un conocido ejemplo es el estudio comparativo que lleva 
por título Seis culturas, realizado desde los años 50 por científicos 
de las Universidades de Cornell, de Harvard y Yale (cf. WHITING 
1964). Cinco de esos ámbitos culturales eran comunidades campesi- 
nas de Kenia, la India, Méjico, Filipinas y Okinawa, y el sexto era 
una pequeña ciudad de Nueva Inglaterra. El comportamiento educa- 
tivo se averiguó, en parte, con un cuestionario y, en parte, mediante 
observación en situaciones cotidianas (cf. MINTURN/LAMBERT et al. 
1964); el efecto en los niños se averiguó mediante observación siste- 
mática del comportamiento. De las muchas diferencias dependien- 
tes de la cultura, los autores han señalado una como especialmente 
importante: la diferencia en la distinta medida en la cual los niños 
son ya preparados para los trabajos, los servicios y las actividades 
auxiliares. En aquellas culturas en las cuales los niños desde peque- 
ños han de ayudar en el trabajo de la casa y del campo y especial- 
re sors de sus hermanos más jóvenes, y que en su ämbi- 

ia tienen una responsabilidad, esos nifios se muestran mas 
vic, pla e egoístas que sus iguales de edad en 
nn E a renos a colaboración infantil. Los niños que Se 
| dos Unidos es a stas y menos autónomos fueron los de los Esta- 
‚es decir, el grupo que sólo tenía que cumplir unos pocos 


ale relativamente faciles y que se lo obligaba a ello con una pre- 
minima (cf. WHITING/WHITING 1979: 70-113). 
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Un segundo grupo de estudios está constituido por trabajos de 
Sociología Familiar en los cuales se analizaba el tamaño de la fami- 
lia y el lugar ocupado en la serie de hermanos, y se miraba el efecto 
que ambos factores tenían en el desarrollo de la personalidad. Un 
ejemplo más antiguo de esto mismo consta en el estudio de Bos- 
sARD (1956) sobre la «familia numerosa» con seis o más hijos. En la 
mayoría de las familias numerosas investigadas, uno O varios de sus 
hijos mayores han debido ayudar en el cuidado y educación de sus 
hermanos más pequeños, y a menudo han ejercido de «padres susti- 
tutos» y han sido las personas de referencia más importantes. A pe- 
sar de que esto puede haber constituido para los primogénitos una 
carga, y ha hecho de ellos unos adultos prematuros, ha tenido tam- 
bién muchos efectos positivos. En comparación con sus hermanos 
más pequeños, muestran los mayores más sentido de responsabili- 
dad, una mayor disposición a servir y a sacrificarse, más cualidades 
de liderazgo y, en general, una actitud a procurar el bienestar de los 
demás. Por el contrario, los hermanos más jóvenes que han crecido 
con menos deberes son egocéntricos y a menudo más egoístas (pp. 
148-66, 207-9 y 212s). o 

Un tercer grupo de investigaciones comprende trabajos en los 
cuales se estudia el efecto de una sola obligación o tarea. Un ejem- 
plo de este caso, a menudo mencionado, lo tenemos en el cuidado 
de un animal doméstico propio, del cual esperan los pedagogos mo- 
rales, entre otras ventajas, un aumento del sentido del deber, de la 
disposición a servir y de algunos otros rasgos de la personalidad 
moralmente relevantes. Esta suposición se ha confirmado en parte. 
En el estudio de BATHURST (1933), niños de edad preescolar que te- 
nian animales domésticos mostraron más compasión y menos opo- 
Gonder ape otros niños que no los tenían. Ciertamente la pane 
eden or acion causal no queda aqui muy clara, pues no puede 
sean tambié que los nifios conscientes del deber y faciles de ae 
probabilida A aquellos a quienes se confiará un un. er nn 
nomamente an a otros niños. Así pues, el permiso de cul pot, 
mente la can e un anımal doméstico no tiene por qué ser Fa a 
terminado: 2 Sino que también podria ser la consecuencia, 

enos rasgos de la personalidad. 


Al cuarto grupo de estudios pertenece la investigación empírica 
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sobre los métodos didácticos escolares que, junto a la adquisición 


de conocimientos, deben favorecer también la habituación de bue- 
nos comportamientos. Los primeros informes experienciales sobre 
investigaciones escolares que se referían, por ejemplo, al caso de 
que alumnos mayores han prestado ayuda a alumnos más pequeños 
con deficiencias de aprendizaje y se han ocupado de ellos también 
de otros modos, fueron muy prometedores. En algunos casos se ha- 
blaba incluso de «francas modificaciones» (se entiende mejoras) en 
las actitudes del que prestaba ayuda y en su comportamiento (LIP- 
pitt 1968: 365). Pero la investigación empírica estricta luego ha 
confirmado esto con algunas restricciones. Sin embargo, se ha visto 
a menudo que, precisamente en los alumnos más difíciles, la activi- 
dad de ayudar a otro puede producir un cambio mejorador: por ejem- 
| plo, en «niños con fracaso escolar, con problemas de conducta o 
con poca motivación» (tal es el resultado en el informe global de 
FELDMAN. DEVIN-SHEEHAN y ALLEN 1976: 238). Naturalmente deben 
cumplirse una serie de condiciones para que se produzca el buen re- 
sultado educacional, pero en lo sustancial la actividad de ayudar y 
los demás tipos de trabajo interpersonal de los alumnos pueden ser 
vistos con buenas perspectivas de éxito (cf. M. BREWER/MILLER 
1988). 

El quinto grupo comprende publicaciones sobre programas me- 
diante los cuales, además de la enseñanza, se pretende establecer 
una buena cultura escolar y se intenta crear un ethos exigente. Un 
ejemplo lo tenemos en las «Escuelas para la formación del carác- 
ter» norteamericanas, que van teniendo mucha aceptación desde 
inicios de los años 80. En las mismas se emplean programas combl- 
natorios, en los que se integran unos con otros muchos medios edu- 
cativos que de ordinario se tienen por eficaces. Entre ellos estän, 
junto al buen ejemplo de los adultos, una disciplina relativamente 
rígida y unas notables exigencias de rendimiento, así como el culti- 
vo del espíritu de comunidad, el requerimiento a sentirse orgulloso 
rn T rl wer de realizar tareas y servicios dentro m 
con otros programas edu : vos ibe = a doe ame od i 
peer pen nuevos, también en éste, para PO pia 
da de los omea e xito, por el momento dependemos O 

xperienciales redactados por los directores 


244 


El fomento de hábitos de comportamiento moralmente buen 
“no 


del proyecto y por los maestros, faltando un examen empírico es- 
tricto (cf, P. EI PEREIRA 1991: 225), La mayoria de esos informes 
experienciales formulan un Juicio positivo, Y así, en el programa de 
la escuela elemental Fort Washington (jardín de infancia y escuela 
básica hasta la 6° clase), en Clovis, California, se han constatado 
mejoras en varios ámbitos. En lo tocante a rendimiento escolar, sus 
alumnos son de los que lo presentan más alto en California, y por tal 
motivo esta escuela ha sido distinguida por los gobiernos del Estado 
y de la Unión. Las faltas no disculpadas, el vandalismo y otros pro- 
blemas disciplinares apenas tienen lugar. Más de un tercio de los 
alumnos de las clases 3° a la 6° se comportan tan bien que pueden 
ser honrosamente designados como modelos del cumplimiento del 
deber (cf. SPARKS 1991: 190-3). Ahora bien, mientras no se haga 
una confirmación empírica de estos resultados, deberemos conside- 
rarlos con ciertas reservas. Se deben en parte a la impresión subjeti- 
va de los maestros implicados y de observadores benevolentes y, 
posiblemente, se cuenta con ellos ya de antemano por lo que respec- 
ta a la eficacia del propio programa educativo. 
Hasta aquí hemos ofrecido algunos resultados de la investiga- 
ción, que muestran una correlación positiva entre la repetición per- 
sistente de una acción y la formación del correspondiente hábito. 
Pero deben hacerse algunas limitaciones, especialmente en lo con- 
cerniente al programa de educación escolar. 
_A primera vista parece ser patente que los programas combina- 
torios y, en particular, el deber de realizar tareas de utilidad general 
0-51 se quiere- dirigidas al bienestar de los demás constituyen una 
lee de los rasgos de personalidad buenos de los educandos. 
un en la investigaciön empirica sólo se ha trabajado con 
la ee Por eso no puede determinarse de un modo a 
progama e la relación causal. La participación en sectores de 
ma que van más allá de la pura enseñanza es voluntaria en la 
mayoría de los casos. Posiblemente han seguido esos programas 50- 
N todo alumnos que, aun sin ellos, eran ya más prosociales, con 
Más ganas de rendi más di i los demás alum- 
nos (cf. Ho ir y más dispuestos a servir que 10 er 

ses A LAND/ANDRE 1987). En tal caso puede que el progr J 
-causa de la buena configuración de la personalidad e 


los partici 
Participantes. Sólo parecería que el éxito educativo se produce a 
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realidad se habría dado (del todo o en 


gran parte) también sin éste, porque los a dio aportan . una 
buena porciön de los rasgoS previstos como fines e ucacionales. 

La segunda limitación es que una parte de las expectativas de 
éxito de los resultados aportados no ha sido confirmada, o incluso 
ha sido contradicha, por la investigación empírica. Esto vale, por 
ejemplo, para la práctica del deporte y, en concreto, para el deporte 
en equipos, al cual suele atribuírsele un efecto positivo en la perso- 
nalidad. Sin embargo, los resultados de la investigación son a este 
respecto «contradictorios y confusos». En algunos estudios los ni- 
ños y adolescentes que hacen mucho deporte se han mostrado, en 
valores y en comportamiento, superiores a los no deportistas; en al- 
gunas otras investigaciones, en cambio, no han aparecido diferen- 
cias. En una serie de estudios, en características de la personalidad 
tales como la honradez, la camaradería y el espíritu de equipo los 
deportistas quedan incluso detrás de los no deportistas. CH. STEVEN- 
SON juzga la situación general de esta manera en un informe global: 
«Por el momento no hay ninguna indicación irrebatible de que pue- 
de demostrarse que la práctica del deporte tiene algún efecto mejo- 


causa del programa, pero en 


rador de la personalidad» (1975: 287). Este juicio es desorbitado, 


pero es correcto en decir que la práctica del deporte no es, en sí mis- 
ma, un factor primordial para el enseñanza de la personalidad mo- 
ralmente buena. En los casos en que actúa positivamente, es proba- 
ble que el efecto se deba más bien a otros factores tales como la 
personalidad del entrenador, el buen ejemplo de los compañeros O 
la presión del grupo a actuar según las normas. No puede excluirse 
que lo mismo ocurre también en algunas otras actividades tendentes 
a formar hábitos; posiblemente actúan en el sentido deseado sólo 

cuando se hallan completadas por factores adicionales. 
| La tercera limitación deriva de que, junto a los informes expe- 
nenciales positivos, hay también otros que mencionan experiencias 
(1980) es er Is ejemplo lo constituye el articulo de SEYDEL 
ne a ed social» en la escuela-castillo de Salem, 
Personas ancianas, de niños d Ei bi emp leados el cuidado de 
inmigrantes, El objetivo de de tee. 
centes actitudes prosociales Dea O desarrollar en los adoles- 
» Sentido de responsabilidad, circuns- 
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ección y lealtad es logrado sólo en parte. Algunos alumnos consi- 
deran el servicio social como un deber Oneroso y se zafan de él, en 
cuanto Jes es posible. Otros, que tienen más buena voluntad, se 
ienten algo abrumados, a causa de su poco conocimiento de la es- 

ecialidad y de la insuficiente guía por parte de los educadores, rin- 
diéndose ante la magnitud de la tarea y la limitación de las propias 
posibilidades. No pocas veces sobreviene el «tedio de los lunes». 
Con esto se alude a que «las experiencias de una tarde de servicio 
social no son ni asimiladas ni continuadas. La impresión de aquellas 
dos horas permanece superficial, eliminada y olvidada como el con- 
tenido de una lección didáctica» (p. 374). Las experiencias de Sa- 
lem indican que la actividad de utilidad general no siempre conduce 
a la formación y fortalecimiento de un hábito moralmente bueno. 
Probablemente han de darse además, para que así sea, toda una serie 


de condiciones adicionales. 


5. Las perspectivas de éxito de los medios para el fomento del 
hábito moralmente bueno 


Los conocimientos empíricos que tenemos sobre las condicio- 
nes de que depende el efecto de los medios de facilitar la adquisi- 
ción de un hábito moralmente bueno siguen siendo todavía escasos, 
a pesar del progreso hecho en las últimas décadas en este sentido. 
Por tal motivo debemos conformarnos, en parte, con suposiciones y 
argumentos de probabilidad. En la valoración de las perspectivas de 
exito habría que analizar primero los procesos de aprendizaje que 
non Juego, en el caso ideal, en la realización de acciones mo- 
ocio uenas por parte del educando. Dicho de un modo más 

: ¿Qué aprende el educando cuando obra moralmente bien? 
prende, | en primer lugar, técnicas adecuadas de actuar con- 


Or l Sp 
forme a las y eglas y a utilizarlas bien mediante la repetición y el 


nan de nn. tándose de adultos, y todavía con más frecuencia si se 

ral falle Ze puede ocurrir que en una situación de exigencia = 

Una car np Ortamıento moral, por sí solo o mas bien a causa 
encia de conocimientos. Supongamos, por ejemplo, que uno 


Ayudari:; y 
“NA con gusto en una situación apurada, pero no sabe qué hay 
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que hacer. Se teme actuar en falso, y mas bien Hi u pata, En 
tales casos pueden ya ser suficientes, para elevar la cuota de accio- 
nes conformes a las normas, UN poco de instrucción y el poner por 
obra las oportunas técnicas de actuación. nn. ha confirmado en 
el experimento de laboratorio de PETERSON (I 983) con alumnos de 
las clases 1°. 4° y 6*. Con un grupo de niños se hizo el ejercicio de 
descomponer en partes un juguete parecido a una ruleta que consta- 
ba de una plancha central y dos platillos afianzados y unidos a ella 
con clavos y tornillos, y luego volverlo a componer. Con el otro 
grupo de niños no se hizo tal ejercicio. Al propio tiempo los sujetos 
de experimentación oían cómo otro niño jugaba con el juguete en 
una habitación próxima, y luego oyeron eritos de dolor y lloros. Los 
sujetos de experimentación ejercitados en el manejo del juguete in- 
tentaron ayudar a aquel niño, presuntamente lastimado, más veces 
que los sujetos de experimentación que no se habían relacionado 
con tal juguete. De esto se deduce que las diferencias en el dominio 
de los comportamientos requeridos (dicho en términos psicoló- 
gicos: en la competencia para la actuación) pueden ser uno de los 
factores que determinen diferencias también en la disposición al 
comportamiento prosocial. En esto importa más la competencia 
subjetiva para la acción que la competencia objetiva (cf. Cap. 111.4); 
es decir, es más relevante el juicio positivo de la persona sobre su 
capacidad y su aptitud de poder actuar objetiva y eficientemente en 
una situación comprometida (cf. BIERHOFF 1990: 123-7). Si la com- 
petencia subjetiva para la acción se aumenta por el ejercicio, podrá 
esperarse (dentro de ciertos límites) un incremento de la correspon- 
diente disposición a actuar. 

En segundo lugar, mediante una actuación efectiva en situacio- 
nes comprometidas el educando adquiere autoseguridad y confian- 
za en la propia capacidad de rendimiento. Aprende que lo que im- 
porta es su actuación y que él, incluso en situaciones difíciles, 
mediante su propio esfuerzo puede contribuir a mejorar la situa- 
ción. Deja bien sentado que él, tratándose de una buena causa, €s 
Pr en esfuerzos de lo que él mismo hubiera creí- 
los principales ia 4 i pa de an pen 
1986). Cuando, por el co ntes de la actuación prosocial (cf. KUHL 

, ntrario, la persona se tiene por impotente y 
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sree que SU destino y el de los demäs viene determinado por facto- 
res externos incontrolables (para la teoría de la «orientación del 
control» cf. WEAR Y/GLEICHER/MARSH 1993), actuará sólo con áni- 
mos flojos O NO actuará y, en consecuencia, poco logrará, 

En tercer lugar el educando, mediante la actuación práctica, 
aprende a comprender la legitimidad de las normas morales mejor 
de lo que esto puede lograrse por medio de la enseñanza o de la dis- 
cusión de situaciones morales problemáticas. En la enseñanza mo- 
ral planificada, por regla general se habla sobre personas imagina- 
das en situaciones inventadas, y la norma para el comportamiento 
correcto se adquiere a partir de unos principios bastante abstractos y 
se justifica CON argumentos igualmente abstractos. Especialmente 
la enseñanza moral en la escuela, la mayoría de las veces es poco in- 
tuitiva, dice sólo generalidades y tiene que ver poco con la vida dia- 
ria. Donde más llega (si es que llega) es a los elementos cognitivos 
de la personalidad, y lo que más consigue es hacer comprender las 
razones del deber de cumplir las normas morales. Por el contrario, 
apenas se habla de los elementos emocionales y motivacionales de 
la personalidad y, si se hace, es de pasada (cf. Caps. I y ID. 

A diferencia de esto, la actuación práctica lleva al educando al 
contacto con personas reales en situaciones de necesidad también 
reales, y esto afecta ante todo a los componentes emocionales y 
motivacionales de la personalidad. El sufrimiento y la dependencia 
en que se hallan los individuos que se han conocido de cerca, que 
confían en alguien que ha asumido responsabilidad por ellos, hacen 
surgir un fuerte motivo de actuar. Uno ve que el bien de otros pue- 
de depender directamente de las propias acciones y negligencia. 
Aquella comprensión de la validez de las normas morales, que en 
la enseñanza suele hacerse sopesando fatigosamente muchos pros y 
contras, en las situaciones reales de apremio tiene lugar a ment 
do de un modo espontáneo. A la vista de las necesidades y de la de- 
Pendencia de muchas personas que necesitan ayuda, el deber de 
Obrar moralmente bien se hace evidente del modo más sencillo. 
En cuarto lugar, el educando aprende los deberes morales me- 
schiacten impuestos desde fuera y más como auto impuestos À 
en autönoma en situaciones apremiantes viens a ado 

Stimulada por los educadores, pero a los 0JOS del educa 


nos 
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aparece más bien como cosa de voluntariado. Es el propio educan- 
do quien decide cuánto va a hacer más allá del limite ex gido y cuál 
es la dedicación adicional que quiere asumir por propia iniciativa. 
La impresión subjetiva que tiene de obrar moralmente bien por pro- 
pia voluntad y no tanto por indicación del educador dificulta que 
surjan en él resistencias y constituye una condición favorable de 
que echen raíces en su personalidad disposiciones a obrar moral- 


mente bien. 
En quinto lugar, el educando aprende que el obrar según las 


normas en situaciones serias no es ninguna pequeñez y a menudo 
exige sacrificios y privaciones, pero que precisamente por esto tam- 
bién proporciona satisfacción, autorrespeto y el orgullo de lo que 
uno hace al servicio de los demás o por alguna buena causa. Junto al 
sentimiento del deber, la comprensión y la compasión, todo eso re- 
presenta motivos complementarios de obrar moralmente bien. Es 
cierto que en Filosofía y un poco también en Psicología se los ha 
minusvalorado repetidamente O se los ha considerado de poca cali- 
dad moral, pero en realidad contribuyen mucho al desarrollo de la 
personalidad moralmente buena. 

Ya hemos dicho bastante sobre los procesos de aprendizaje que 
se producen en el educando como consecuencia de obrar según las 
normas y que pueden fomentar el desarrollo de la personalidad mo- 
ralmente buena. En el caso ideal, el actuar en situaciones de apremio 
acrecienta aquellas disposiciones que también en la investigación 
experimental han mostrado ser factores del comportamiento proso- 
cial (cf., p. ej., MIDLARSKY 1971). Y además se corresponden con la 
necesidad de actuar de los niños mayorcitos y de los adolescentes y 
con su deseo de ayudar en casos de necesidad reales. Desde el punto 
de vista de la Pedagogía Moral el asunto es bastante claro. El ejer- 
cicio temprano y la adquisición de hábitos es un factor importante 
para la aparición de la personalidad moralmente buena y, en conse- 
cuencia, el apoyar este proceso acudiendo a medios apropiados 
e ie es tareas de la educaciön moral. En 
vidad formadora de hábito: es pedagogos oe puesto espan 
sistemas de Pedagogía Moral. Pe > bid plan 
e 2 Kar oral. Pero hay tambien algunos argumen- 

os de ver de quienes piensan de otra manera. 
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Un punto importante es el recordar que el efecto positivo de las 
dades «formadoras de hábitos» ha sido observado, en la inves- 
sobre todo en personas que se hallaban en peculiares cir- 
de la vida. El cuidar de los hermanos más pequeños en | 
civilizaciones sencillas, el ayudar en la realización de los trabajos | 
cotidianos en una familia numerosa o el atender a un familiar enfer- 
mo son servicios que, dada la situación difícil de la vida, son sim- 
lemente irrenunciables y deben ser bien realizados. Normalmente 
no hay a esto ninguna otra alternativa racional. Por lo mismo quien 
en estos casos actúa entiende fácilmente que debe hacerlo según las 
normas aunque le cueste, pues, si no lo hiciera, algunas personas 
que le son muy próximas tendrían que sufrir por ello. 

Y un segundo punto importante es que se ha demostrado con la 
máxima claridad que la aparición del hábito moralmente bueno es 
consecuencia de actuar según las normas en situaciones cotidianas. 
Estas situaciones surgen sin o muy poca intención educativa. En 
ellas no se considera a niños y adolescentes como sujetos que pri- 
mariamente se los debe llevar a mejorar su personalidad para que 
obren conforme a las normas, sino que esto se ve más bien como un 
efecto secundario deseado. Lo único que preocupa a los mayores es, 
por motivos de la vida práctica, instar a sus hijos a cumplir aquellos 
deberes de los cuales han de hacerse cargo. 

Así pues, el hábito moralmente bueno surge en la vida cotidiana 
sobre todo en situaciones serias que son muy motivadoras, que se 
presentan sin propósito educativo y en las cuales el deber de obser- 
var las normas morales se plantea sin más. Pero también podemos 
preguntarnos si acaso situaciones de este tipo podrían ser pensadas, 
creadas y utilizadas para la educación moral. Donde esto puede ha- 
ma Kerken: problemas esenla familia, pues ae 
los hijos on de la vida moderna, sigue habiendo amt f 5 ‘ 
bien a en asumir autonomamente ies on a 
dad por re moral e ir dändose cuenta 5 su a sents 
mayoría de Feen de los demäs miembros de la familia. ie 

as instituciones educativas existentes además de 


mili l 
bien” y especialmente en la escuela, las cosas no Se presentan tan 


activi 
cunstancias 


Las €xperiencias de servicio social tenidas en la escuela-castillo 
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de Salem y en otras escuelas, y que resultaron algo desencantado- 
ras, vienen a indicar que medios tales como el proponer tareas, im- 
poner deberes y, EN general, el establecer oportunidades de obrar 
moralmente bien son a menudo, por sí solos, insuficientes. Hay va- 
rios motivos para pensar asi. A diferencia de lo que ocurre en fami- 
lia, en el voluntariado hecho en la escuela la vinculación afectiva 
con las personas a quienes se presta un Servicio (los «destinata- 
rios») es menos estrecha y a veces NO existe. En consecuencia, en 
muchos casos la motivación a ayudar y a imponerse sacrificios y li- 
mitaciones por gente desconocida es pequeña. Tampoco los educa- 
dores pueden confiar en que la motivación surja por sí sola, antes o 
después, como mera consecuencia de un contrato con personas ne- 
cesitadas y de ver situaciones de apuro. Naturalmente que en oca- 
siones propicias esto puede suceder también, pero igual puede suce- 
der otra cosa. El contacto con personas necesitadas de ayuda —por 
ejemplo, alumnos de clases inferiores con fracaso escolar, miem- 
bros de grupos problemáticos fuera de la escuela, inmigrantes y mi- 
nusválidos (cf. BLEIDICK 1988: 66-80 y 125s)- no pocas veces indu- 
ce rechazo, un refuerzo de los prejuicios e incluso sentimientos de 
superioridad, de desprecio o indiferencia (para ver eso en otro ejem- 
plo cf. HIGGINS/ GORDON 1986: 256-8). Este caso ocurre especial- 
mente cuando se pone a los alumnos en situaciones de mucha exi- 
gencia y se los dirige poco o nada. Entonces al entusiasmo inicial le 
siguen retrocesos en la buena actitud, apoderándose de esos alum- 
nos sentimientos de impotencia, de desencanto y de resignación, y 
se comprende que en tales circunstancias se desvanezca la motiva- 
ción de prestar ayuda. 

Otra dificultad suscitada en muchos programas educativos es 
que los educadores descuidan no sólo la motivación, sino también 
el actuar en los elementos racionales de la personalidad del sujeto. 
poro sen dada ne la escuela se ha echado mano casi 
medios de tipo cional Ela ec de la instrucción y de sa 
de relevancia moral a : aoe o mero hablar sobre a 
dos los resultados han limitad aa ime . ER 9 ya i 
se comprende que sean mu u 5 este método de educación oe 
buscan una alternativa. La com, ia PEcaBogOS y ad 0 

' prensión de la insuficiencia de un ra- 
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cionalismo y UN intelectualismo unilaterales ha llevado a algunos a 
adoptar la postura contraria: hay que evitar -dicen- tanto como se 

veda el adoctrinamiento y la enseñanza, y utilizar medios educati- 
vos con los cuales se influyen en primer término los elementos afec- 
tivos y volitivos de la personalidad llevándolos en la dirección de- 
seada. 

Estos autores han conectado ante todo con la Pedagogía Refor- 
madora de fines del s. XIX y comienzos del xx, con la Pedagogía Vi- 
vencial derivada de ella (véase su resumen en HECKMAIR/MICHL 
1993) y con la teoría de la «educación orientada a la acción». Uno 
de los rasgos comunes a estas «teorías prácticas» es que se concede 
gran importancia, para el desarrollo de la personalidad moralmente 
buena, a vivir en una comunidad de buena base moral, a la actuación 
conjunta de los educandos en favor de una causa noble o digna de 
empeño, y a ayudar en las situaciones apremiantes. Por eso entre las 
recomendaciones para la praxis educativa se encuentran también 
principalmente el ofrecimiento de posibilidades para obrar bien, por 
ejemplo, en servicios sociales, y también a veces en situaciones 
apremiantes poco habituales como pueden ser viajes en un barco 
velero, escaladas, estancias en campos de trabajo en países del Ter- 
cer Mundo, etc. (pueden verse muchos ejemplos en Asociación 
Alemana de Pedagogía Vivencial, Bundesverband Erlebnispädago- 


gik 1994). 

Los programas de «educaciön para las vivencias y la actuaciön» 
han sido ciertamente mal comprendidos por una parte de educado- 
ir los han visto mäs bien como antiprogramas de la consabida 
educaciön moral de tipo racional en la escuela. A pesar de que los 
pedagogos teóricos no lo han visto así, muchos educadores creen 
que en esto se hallan ante una decisión que implica una alternativa. 
me rn. es que los nuevos programas, en la präctica, ; me- 
dose de | ip limitados al solo elemento de la acción, er ién- 
un en Pr eDauza de temas de relevancia moral. Esto con — 
ran que O wA PERO de los educadores, los cuales consi z 
«posibili A ias misión es la de procurar un gran Er = 
van de ee experiencias» y de «ofertas de m a 
Ciativa e; el cultivo del jardín escolar hasta el trabajo en SH“ = 

a cívica). En esto muchos educadores y también algunos pe 
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dagogos confían en que a todo educando, más pronto O más an le 
sobreviene un «momento fecundo» (en expresión de COPEI 1966) y 
se produce en él de golpe -por así decirlo— la intuición de la legiti- 
midad de las normas morales fundamentales y una voluntad perma- 
a menudo algunos pasajes del Poema 


ógico de MAKARENKO (1976: 31s y 49) como ejemplo de un 


cambio y transformación imprevistos y suscitados por alguna situa- 
ción especial. 

Las experiencias de que disponemos nos llevan a formular un 
juicio más bien cauteloso sobre los programas de una pura «educa- 
ción para las vivencias y la actuación». En una de las pocas investi- 
gaciones sobre viajes en barco velero, orientados según la Pedago- 
gía Vivencial y efectuados como medio de educación de ado- 
lescentes en situación de riesgo, llega, por ejemplo, SOMMERFELD 
(1993) al resultado de que, en realidad, el éxito educacional es mu- 
cho menor que el correspondiente a las expectativas teóricas (p. 
220). En lugar de entusiasmo por los viajes de aventura en el Atlán- 
tico y en el Mediterráneo, muestran los adolescentes un «total des- 
interés» por el barco y por los deberes marineros (p. 133). En vez 
de conciencia del deber y espíritu de camaradería, se les ven los an- 
tiguos y poco deseables modelos de comportamiento. Si pueden, 
merodean por el barco y se les nota que se encontrarían mejor en su 
casa. No puede decirse en modo alguno que les haya llegado el es- 
perado «momento fecundo» ni que esa «gran vivencia» les haya 
acarreado modificaciones positivas en el conjunto de sus disposi- 
ciones. Si se quiere, esos adolescentes se han adaptado de trecho en 
trecho, y resistiéndose más o menos, a la disciplina establecida 
bordo, pero en el fondo su personalidad ha persistido sin modifi- 
carse. 

Pueden ser bastantes las causas de este hecho, por ejemplo, la 
ee de los jóvenes frente a todo tipo de influjo educativo y 
y rap log. git de los educadores, por ser estre- 
cación para las ven laa rs e des pe 
cia puede haber sido imbi m aes : pete een me 
bs sieve Imprerione a el aber trabajado insuficientemente 
vas, en discusiones y Ed xperiencias en conversaciones educati- 

puestas en común; es decir, puede haber 
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habido una falta de instrucción moral y de apoyo en el aprendizaje 
de comprender y considerar las normas morales. Escribe a este res- 
ecto SOMMERFELD: «La vivencia misma no es todavía una pedago- 
gía» (0 educación; 1993: 216). Esto está dicho de un modo poco 
reciso, pero correcto. En todo caso no podemos confiar en que la 
mera participación en situaciones apremiantes producirá ya por sí 
sola, sin Otros esfuerzos de los educadores, el resultado deseado. 
Cuando se trata de programas de tipo racional, sobre todo en la 
escuela se comete el error de dedicarse solamente a la instrucción y 
demasiado poco (si es que se hace algo) a los presupuestos emocio- 
nales y motivacionales del comportamiento moralmente bueno. En 
muchos programas de «educación para las vivencias y la actuación» 
se incurre en el fallo contrario: los educadores se ocupan casi exclu- 
sivamente de utilizar medios para influir en los elementos emocio- 
nales y motivacionales de la personalidad, olvidando el desarrollo 
de la comprensión, de la capacidad de juicio moral y de la autoobli; 
gación moral emanada de la reflexión. Ambos fallos parecen tener 
análogas consecuencias y contribuyen a que en la práctica no se 
produzca ninguna mejora notable ni en los valores ni en el compor- 
tamiento. 
Pero esta situación cambia cuando en un programa se combinan 
e integran unas partes de tipo racional y otras orientadas a las viven- 
clas y a la acción. Tal es el caso de algunos programas combinato- 
rios modernos, en los cuales los educandos son impulsados al buen 
comportamiento moral mediante el trabajo en hogares infantiles, 
en instituciones de atención social, en el cuidado de ancianos y en 
otras situaciones apremiantes reales. Adicionalmente esos educan- 
dos, en cursos o en lecciones didácticas especiales, son llevados a 
oem sobre las impresiones y sentimientos que han experimen- 
u actividad de ayuda, a ordenar sus experiencias en un con- 
ice más amplio y a comprender mejor las normas moral- 
antes. 
si a nn (1994a) ensayó un programa de ese tipo en pg 
tera. ” ade Rodas. Los sujetos de ee i a 
dos cursos de ne bäsica que habian participado en en en 
mienzo aie tica ofrecidos a un mismo tiempo, y a qui aida 
érmino del semestre se les examinó su capacica 
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juicio moral. Los participantes de uno de los Cursos siguieron un 
programa análogo al que suele seguirse en las universidades nortea- 
mericanas en muchos cursos de Ética y de educación moral. Se ex- 
plicó a esos estudiantes, entre otras cosas, la teoría de KOHLBERG (cf. 
Cap. II.B) y discutieron con la profesora dilemas planteados en his- 
torietas ficticias y situaciones de la propia vida que plantean dile- 
mas morales. Los estudiantes del otro curso siguieron el mismo pro- 
grama-tipo, pero adicionalmente se les pidió que trabajaran durante 
veinte horas en una institución de utilidad común elegida por ellos y 
que escribieran Un diario sobre sus experiencias. Este diario debía 
contener, además de los consabidos registros con informes sobre las 
situaciones dilemáticas suscitadas en el trabajo de utilidad común, 
también una redacción final. En la misma debía escribir cada parti- 
cipante cuáles habían sido las experiencias más importantes para él 
y qué es lo que le había aportado el servicio social (p. 187). 

En cuanto a los resultados, el grupo de estudiantes que sólo ha 
participado en el curso mostró, al final del semestre, un débil incre- 
mento de la capacidad de juicio moral, aproximadamente el mismo 
que cabía esperar de las experiencias con anteriores programas de 


discusión (cf. Cap. II.B.4). En comparación con esto, la capacidad 


de juicio moral de los estudiantes que adicionalmente trabajaron en 
instituciones de utilidad común aumentó notablemente. El 51 % de 
estos estudiantes juzgan, al final del programa, «según principios» 
(estadios 5 y 6), mientras que en el grupo sin la parte de programa 
práctico fueron sólo un 13 % (p. 189). Además mostraron a menu- 
do, en el transcurso del semestre, haberse convertido en una perso- 
na mejor y, en el juicio moral sobre la propia calidad moral, alcan- 
zaron unos valores superiores (si bien no mucho) a los de los 
miembros del otro grupo. Resulta interesante notar que casi nadie se 
ha quejado de la obligatoriedad de ayudar, y que la mayoría querían 
seguir realizando trabajo social luego de terminado el curso. Según 
información de la Oficina de Conciliación, alrededor de un 80 % de 
los estudiantes que ejercieron durante un semestre el trabajo social 
obligatorio impuesto por el programa siguieron haciendo ese tipo 
de trabajo, en el semestre siguiente, de un modo voluntario. 
lo ao. de instrucciön y de estimulaciön ala acciön ha 
en un programa educativo sobre el cual nos 10- 
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forma NISAN (1986). Aquí los educandos eran más jóvenes. Se trata- 
ba de alumnas de una escuela secundaria de confesionalidad unita- 
ria. Para la instrucción se emplearon textos éticos y religiosos en los 
cuales se funda el deber moral de ayudar a los que padecen necesi- 
dad y se lo justifica como uno de los mandamientos divinos. Ade- 
más, en la enseñanza Se discutían las dificultades con las cuales po- 
dían encontrarse las alumnas en el cumplimiento de su deber, La 
parte del programa «orientada a la vivencia y a la actuación» con- 
sistía en la obligación de cuidar, tres horas por semana y bajo la di- 
rección de un tutor, a un anciano, a un minusválido o a un huérfano. 
La mayoría de las alumnas cumplieron con eficiencia y mucha 
dedicación la tarea que se les había encomendado. Según valoración 
de los maestros y de los demás tutores el programa ha estimulado 
aquellos procesos de aprendizaje que, en el caso ideal, aparecen 
como consecuencia del comportamiento bueno en las situaciones de 
apremio. En la mayoría de las alumnas se ha producido rápidamente 
una vinculación afectiva con sus asistidos y una disposición firme 
de ayudar aun haciendo un sacrificio personal, si fuere necesario. 
En esto se consideraba el servicio de utilidad común como una tarea 
aceptada no tanto por coacción exterior cuanto voluntariamente y 
por convicción, que se impone por sí sola por mandamientos reli- 
giosos y morales y por la necesidad sufrida por los indigentes. La 
actividad práctica mejoró también la autoimagen y especialmente el 
juicio sobre la propia capacidad de rendimiento. A través del pro- 
gr ama las alumnas han aprendido que en la actividad práctica estaban 
o unas normas morales exigentes y que ellas eran capaces 
le — esfuerzos mayores de lo que hubieran creído. Así 
robin E E además de proporcionar ideas y conocimientos, 
y er A el modo deseado en los elementos emocionales 
disposicign me = de la personalidad y, con esto, ha acrecentado la 
Existen a uen comportamiento moral. 
combinatorios una serie de otros informes sobre hares 
se una descr 2 A que se han constatado parecidos resultados a 
no Se ha ER 7 e los mismos en BOSS 1994: 413-6). Aun cuando 
cos estrictos i odavía todo un examen de ellos con métodos peed 
dores nos een embargo los informes experienciales de los educa- 
iten hacernos una idea bastante unitaria de los mis- 
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mos. Las mayores perspectivas de éxito nos las ofrecen aquellos pro- 
gramas en los cuales, a través de una combinación de medios, queda 
afectada toda la personalidad del educando. Los educadores debían 
apoyar el ejercicio de modelos de buen comportamiento mediante la 
actividad práctica y, además, preocuparse de que en la enseñanza se 
adquieran unos valores adaptados a las normas. Un programa en el 
cual se combinen la enseñanza y una actividad práctica exige, natu- 
ralmente, sobre todo por parte de la escuela, mucha más dedicación 
que la enseñanza habitual y la discusión de dilemas. Mas precisa- 
mente por esto es también mayor la posibilidad de que se produzca 
un hábito bueno y de que el mismo, a partir de la comprensión, de la 
autoobligación moral y de la motivación afectiva, se refuerce en el 
' actuar según las normas. La cuestión de si el hábito una vez termina- 
' do el programa permanece todavía y por cuánto tiempo, y bajo qué 
' condiciones puede seguir acrecentándose, en el estado actual de la in- 
- vestigación queda todavía bastante por resolver. 
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VI 


LA CONDUCCION DEL COMPORTAMIENTO 
MEDIANTE EL CONTROL Y LAS SANCIONES 


1. La importancia del control y de las sanciones 
para el buen comportamiento moral 


En muchas teorías sobre el comportamiento de las personas y 
de los grupos el control y las sanciones son tema importante. JACK 
GIBBS (1989) ha llegado a llamar al control el «concepto central de 
la Sociología». Esto parece un poco exagerado, pues en Sociología 
hay otros conceptos básicos además del control; pero es cierto que 
ese constructo que llamamos control juega, en muchos casos, un pa- 
pel notable en la explicación del comportamiento humano. 

La mayoría de los sociólogos que tratan este tema coinciden 
en la descripción del concepto de control. Entienden por tal aque- 
llas acciones sociales con las cuales los individuos intentan su- 
pervisar el comportamiento de otros individuos y, si lo juzgan ne- 
cesario, influir en él y conducirlo en la dirección deseada. El 
concepto de control tiene una extensión muy grande y puede, por 
lo mismo, emplearse para muy distintos tipos de acciones de con- 
trol. La implantación de señales de tráfico con limitaciones de 
velocidad y la utilización de radares son acciones de control igual 
que lo son la mirada atenta del capataz en el taller y los exámenes 
que hace el maestro al final de una unidad didáctica para constatar 
el resultado del aprendizaje. La finalidad es siempre parecida. Con 
la acción de control se quiere determinar si y hasta qué punto el 
controlado, en unas situaciones dadas, observa las normas vigentes 


a —por el contrario— muestra un comportamiento disconforme a 
ellas. 


259 


DigitaliZado com CamScanner 





id icacia 
Los medios de educacion moral y su efi 


de las acciones de control van acompañadas de 


lado. «Sanción» significa, en Sociología, 
controlador que sigue a una acción (u 


-i4n) del controlado y que debe tener como consecuencia un 
m rtamientos conformes a las normas o una 
a e en rtamientos contrarios a ellas. Se distin- 
disminuciön de los en ¡ones negativas (cf. LaPIERE 1954: 
guen sanciones positivas y sancion sen. Hellas area 
218-48). Como sanciones positivas se mencionan a 2 
nes que expresan el consentimiento del controlador a los iR e 
controlado y le motivarán a realizar acciones del mismo tipo; son 
sanciones positivas, por ejemplo, el reconocimiento, la alabanza, 
las distinciones a alguien, la jerarquización, el otorgar concesiones, 
regalos y otras especies de recompensas materiales y no materiales. 
Se llaman sanciones negativas las acciones del controlador que ex- 
presan disgusto y pretenden impedir en el controlado nuevos actos 
no deseados; son sanciones negativas, por ejemplo, la crítica, la 
censura, las amenazas, el retirar concesiones, la exclusión temporal 
del grupo y otros tipos de castigos materiales y no materiales. Di- 
cho con mayor claridad: las sanciones son recompensas y castigos 
con los cuales se quiere motivar a un miembro del grupo a que ac- 
túe según las normas (y deje de actuar de un modo contrario a 
éstas). 

En Sociología el control por parte de los demás y las sanciones 
efectivas o esperadas vienen a ser uno de los principales determi- 
nantes del comportamiento humano. Todo individuo es controlado 
y sancionado por quien tiene al lado y —dentro de ciertos límites— 
dirige su conducta en consonancia con esto. Al propio tiempo él, 
por su parte, también controla y sanciona a los demás, de modo que, 
por lo regular, existe un sistema de controles y de regulaciones del 
comportamiento recíprocos que afianza el grupo. 
an bm p vista sociológico también gran parte de las 

orman parte de las acciones de controlar y de 


sanci i 
A lonar. Esto es exacto sobre todo para las acciones educativas 
ingidas a los niños más pequeños: 


Una gran parte 
una sanción para el contro 
una acción (u omisión) del 


«Para e iati ‘ 
l objetivo de hacer del organısmo recién nacido un ser 


social, es ne 
cesario controlar su comportamiento. Puede incluso de- 
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cirse que el intento de controlar el comportamiento del niño constitu- 
ye el meollo del proceso educativo. Según esto el niño por lo regu- 
lar es recompensado cuando se comporta bien, es decir, si correspon- 
de a las expectativas de los padres; cuando se comporta mal es casti- 
gado. Sabido es que las expectativas, las recompensas y los castigos 
son distintos en las diferentes sociedades. Pero, no obstante, en todas 
partes los premios y castigos sirven al fin de controlar el comporta- 
miento del niño. Desde su nacimiento el niño es habituado a respon- 
der al medio de control empleado por sus padres para poner unos lí- 
mites a su comportamiento. Está claro que el control hecho por los 
padres es indispensable y necesario, tanto por parte de la sociedad 
como del propio niño, si es que éste se ha de convertir en un ser so- 
cial y ha de actur según las normas dentro del marco de la sociedad» 


(SITES 1973: 33). 


Esto naturalmente no significa que los educadores, con san- 
ciones positivas y negativas, puedan dirigir a voluntad el com- 
portamiento del niño. Tampoco significa que en la educación poda- 
mos limitarnos al premio y al castigo prescindiendo de los demás 
medios. Esto sería un malentendido. En las obras sociológicas se 
insiste únicamente en que el comportamiento de los educandos, 
igual que el comportamiento de todas las demás personas, en parte 
viene influido por las sanciones de quienes los rodean. Con recom- 
pensas y castigos pueden los educadores, en aquellos casos en los 
cuales no existe en el educando —o al menos en aquel momento- la 
motivación para obrar según las normas, ayudar desde fuera in- 
tentando crear un motivo «extrínseco» de actuación (cf. bibliogra- 
fía sobre la teoría de la motivación intrínseca y extrínseca en el 
Cap. 1.1). 
nan u actúa en la dirección deseada, esto no sig- 
A a a conseguido un resultado educativo duradero. 
mas, puede todavn er serie de situaciones se actúe según las nor- 
mientos adecuado, altar aquella disposición para los comporta- 
hatena een rasa y que se acomoda a la situación. Para 
cientes las Sac cote esarrollarla, por regla general no son sufi- 
de mativar ER a y negatıvas ni los restantes medios 
educadores du nn al educando. Esto significa para los 

; as de crear estimulos exteriores, deberian 
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ue surjan motivos intrínsecos para obrar confor- 
as solas recompensas y sanciones no sirven para 
esto, sobre todo tratándose de educandos mayores. DEE ir 

EN dios que, a semejanza del hacer reflexio- 
acompañadas de otros me que den anfluie ti 
nar, la buena voluntad y el sentimiento del honor pue En a 
vorablemente en la motivación interior del educando. Basándonos 
en las obras sociológicas podemos suponer que con una combina- 
ción de los dos tipos de medios podrá lograrse el mayor resultado 
educacional. El control y las sanciones producen O aumentan un 
motivo de actuar que, si SC quiere, viene de fuera, pero subsiste 
siempre. En el caso ideal el motivo de actuación extrinseco se con- 
vierte, poco a poco, en un motivo intrínseco (proceso que será faci- 
litado con el segundo grupo de medios). 

La cuestión de si esta suposición vale también para la educación 
moral no puede responderse con precisión. Contamos ciertamente 
con una gran multitud de estudios empíricos sobre el efecto (y los 
efectos secundarios) de premios y castigos; pero la mayoría de los 
resultados reunidos se refieren a campos y tareas educativos que no 
pertenecen a la educación moral o le son sólo marginales. Por eso 
en el actual estado de cosas deberemos contentarnos con experien- 
cias e indicaciones generales que para la educación moral valen con 
alguna probabilidad, pero no de un modo absoluto ni en todos los 
casos. También ocurre que, en la bibliografía reciente no empírica 
sobre educación moral, de recompensas apenas se habla, y de casti- 
gos casi nunca. Es por eso que no puede seguir haciéndose en esos 
libros la división por capítulos que era tradicional, pues se dispone 
de poco material para capítulos que llevarían por título «Medios 
para el uso de sanciones positivas y negativas» o «Suposiciones SO- 
bre la perspectiva de éxito de las sanciones». En lo que sigue el ma- 
terial correspondiente será ofrecido según otro esquema, describien- 
do primero lo que hemos llegado a saber sobre el castigo POT vía 


empírica y, luego -y con una menor extensiön- lo que se sabe sobre 
la recompensa. 


también procurar q 
me a las normas. L 
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2. Los medios para sancionar el comportamiento 


A) EL CASTIGO 


A.l. Reservas sobre el castigo como medio de educación 


El castigo es un medio que en la praxis educativa ha sido em- 
pleado desde hace milenios (cf. SACHSE 1913). También en la teoría 
de la educación se trata siempre de él. 

La mayoría de los libros pedagógicos de épocas anteriores para 
la formación de los maestros contienen consejos sobre el modo de 
castigar correctamente (cf. la descripción global que hace SCHEIBE 
1977). Sólo es en el presente siglo que, entre los educadores y peda- 
gogos, han proliferado las consideraciones contra el castigo, que 
antes sólo en raros casos tenían lugar (cf. R. SMITH 1985: 61). 

Son básicamente tres los motivos por los cuales se mira hoy día 
el castigo con reservas. El primero es que sabemos, a partir de in- 
vestigaciones empíricas, que puede ser un medio educativo inepto. 
En muchos casos actúa sólo a corto plazo; tan pronto como cesa el 
castigo, se pierde también su resultado educativo (cf. GUESS/TURN- 
BULL/HELMSTETTER 1990: 159). 

El segundo motivo es que en las últimas décadas se han reunido 
muchas experiencias sobre las consecuencias perjudiciales y los 
efectos secundarios del castigo. Si, por ejemplo, en la enseñanza es- 
colar se recrimina y castiga mucho a los alumnos, por lo general 
esto no contribuye a obtener un rendimiento más alto ni un mejor 
comportamiento, En lugar de esto los resultados escolares bajan, es- 
pecialmente en los alumnos temerosos y en alumnos que experi- 
a hacia el maestro (cf. BREZINKA 1995 : 204s). Los 
hands nn poco contentos de la escuela. La disposición a respe- 
1961), Se am nn en la escuela desaparece (cf. KOUNIN/GUMP 
r Se a en los disturbios disciplinares, las discusiones con 
a Lo a agresividad (cf. LAMBERTH 1979: 384-6 y 390s). 
peo Ie res imparten castigos «sin advertencia previa, indis- 

nte y sin dar explicaciones ni posteriores arreglos» 
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n con esto al niño una intensa angustia (cf. an 1970: 
114), a consecuencia de la cual bastante a menudo viene a 7 rir pe- 
sadillas en los sueños y trastornos de comportamiento (cr. ENGLE- 
HART/HALE 1990). Con los severos castigos corporales en la infan- 
cia vienen en la adolescencia la disposición a la agresividad, una 
mayor tendencia a cometer actos delictivos y una notable porción 
de trastornos psíquicos (cf. WELSH 1979). Un tratamiento dado por 
los padres y visto por el niño como supervigilante, frecuentemente 
conservador y poco cálido parece favorecer, entre otras cosas, la es- 
quizofrenia y trastornos esquizoides (cf. HEILBRUN 1973). Incluso se 
ha sospechado a menudo í | 
en castigos es la responsable de la aparición de la «personalidad au- 
toritaria» (cf. un resumen de COHEN/MANION 1983: 37s) y de la dis- 
posición a caer en doctrinas políticas erróneas (cf. ATLAS 1990). 
El tercer motivo de formular reservas contra el castigo viene del 
cambio general que se ha operado en las ideas educacionales. Los 
padres y los maestros se han vuelto más gentiles y no ponen al niño 


ocasiona 


tantas limitaciones como antes. El castigar a un niño es visto por” 


muchas personas como “un proceder autoritario € inmoral. Están 
convencidas de que uno ha de arreglárselas sin coacción ni castigos 
(cf. KAGAN 1987: 328s y 344-6). En este modo de ver vienen afian- 
zados por una serie de libros de consejos pedagógicos muy leídos 
que pregonan el ideal de una educación sin castigos (cf., p. €J., DREI- 
KURS/CASSEL 1984). También algunos renombrados psicólogos 
recomiendan a los educadores que lo mejor es que se abstengan to- 
talmente de emplear medios educativos desagradables o que 
ocasionen aflicción (cf. SKINNER 1979: 336; con más moderación, 
SKINNER 1988, donde se dice que los castigos a veces son inevita- 
bles). Todo cuanto puede lograrse en educación puede obtenerse 
con «procedimientos positivos» (KELLER 1986: XII). 

La idea que predomina en la opiniön püblica interesada en las 
cuestiones educacionales puede resumirse así: los castigos son ino- 
perantes, perjudiciales, inmorales y superfluos. Pero esto en verdad 
no significa que ya no se castigará más. El castigo pertenece, ahora 
y ee ala educaciön cotidiana. Si se quiere, los casti gos corpo- 
ee INCISIVOS tipos de castigos son ahora más raros que an- 

KE 1985). En las últimas décadas han sido sustituidos 
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ás por procedimientos punitivos más discretos y a menu- 
do también más sutiles. Pero el prescindir por completo de los casti- 
gos es cosa que lo logran sólo pocos educadores. La mayoría se sir- 
ven de alguna u otra forma de punición, y esto vale también para 
especialistas en educación formados psicológicamente. Y así, una 
encuesta hecha a psicólogos norteamericanos ha puesto de mani- 
fiesto que la mayoría de ellos como castigo a sus propios hijos a 
menudo les dan un bofetón y, en la orientación educativa, aconsejan 
a los padres que también utilicen este medio (cf. K. ANDERSON/AN- 
DERSON 1976). 

Las consideraciones teóricas contra el castigo han tenido efecto 
en la praxis educativa y han infundido cierta inseguridad en los edu- 
cadores. Padres y maestros se sienten a menudo forzados a impartir 
un castigo y luego, más tarde, tienen remordimientos por ello y se 
hacen ciertos reproches (cf. WALTER 1990). Muchos educadores por 
temor a las consecuencias marginales inherentes a los castigos habi- 
tuales acuden a otros tipos de castigos que, como el «retirar el afec- 
to», son en todo caso problemáticos. Muchos educadores se hallan 
simplemente perplejos y castigan según la situación, la inspiración 
y el estado de ánimo del momento. A menudo se castiga mal: dema- 
siado severamente, demasiado tarde o irreflexivamente. Con esto el 
castigo pierde su eficacia. No lleva al resultado deseado, sino a acri- 
tud, enojo y tensiones, a un innecesario dolor por parte de los casti- 
gados y a malestar por parte de los educadores. Pero estos efectos 
perjudiciales han de atribuirse menos al castigo en sí que a fallos en 
el modo de aplicarlo. Seguramente podrían aminorarse si ese medio 
educativo que es el castigo se utilizara de un modo pertinente (cf. 
SNELDERS/WRINGE 1985: X). Por esto es importante que los educa- 
dores conozcan los efectos del castigo y las condiciones de utilizar- 
lo con perspectivas de éxito, pero también los peligros inherentes a 
su utilización. 


cada vez m 


A.2. Los castigos: su concepto y sus efectos 


En el lenguaje cotidiano la palabra castigo suele recordar ideas 
que la mayoría de las personas tienden a rechazar (cf. BIDERBOST 
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les ideas son las de arbitrariedad, coacción, prepoten- 


| Ines y malos procedimientos, dolor y humillación (cf. 
cia, golpes y «en el lenguaje de las Ciencias So- 

FRANKS 1984). Por el contrario, en i ateral E 
ciales el término castigo Se ve libre de valoraciones cola ae (cf. 
FLORA/PAVLIK 1990), y viene a designar «un Suceso desagra able O 
doloroso subsiguiente a una acción, suministrado con el propósito 
de impedir la repetición de aquella acción» (FRÓHLICH 1987: 324). 
Desde el punto de vista de la teoría de la educación, el castigo es, a 
pesar de su problemática, un medio educativo como otros. Se impone 
porque el educador pretende con su ayuda realizar un fin (sobre el 
concepto de fin educacional cf. BREZINKA 1990: 100-55). Con el casti- 
go quiere lograrse que en el educando se debilıte o desaparezca su dis- 
posición psíquica a comportarse de una manera indeseada, debiendo 
aparecer en su lugar la disposición a un modo comportamental desea- 
do. Así pues, el castigo debe no sólo aminorar las disposiciones teni- 
das por malas, sino además facilitar la formación de disposiciones juz- 
gadas como valiosas (cf. CHURCH 1976: 476). En el lenguaje de la 
Pedagogía científica esta doble finalidad se expresa así: con un casti- 
go se apartará al educando de la repetición de un comportamiento in- 
deseado y, al propio tiempo, se producirá su «aquilatación moral», su 

«mejora» y el «fortalecimiento de su carácter» (NETZER 1969: 6s). 

Puede considerarse como castigo todo aquello que con cierta 
probabilidad producirá en el educando una vivencia afectiva desa- 
gradable o dolorosa. El elenco de los castigos es grande: va desde 
una mirada de reproche y una censura hasta castigos muy severos 
como son los fuertes castigos corporales o una retirada prolongada 
del afecto paterno. También en la terapia comportamental, que pue- 
de ser considerada como una forma especial de educación, se usan 
Pe 
tamientos dirigidos a sí e den lec he comp ith 
edi nn de un modo anormal), la instilación 
temporal del grupo, €l es j vómitos compulsivos), la exclusión 
fißciones, el hace, u par la cara con un lienzo, el privar de satis- 
: aginarse una vivencia desagradable, etc. 


1986: 41); ta 


ROU 
| (ROUTH/PERLMAN 1982). En experimentos psicológicos de laborato- 


_ Tio suelen . . 
| dinero (cf usarse como castigos ruidos fuertes o el perder puntos O 
| » P- €J., ROBERT BENNETT/CHEREK 1990). 
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Numerosas investigaciones empiricas y descriptivas de casos 
muestran que el castigo puede ser un medio eficaz de educacion y 
de terapia comportamental (cf. MATSON/DILORENZO 1984, con otras 
“dicaciones). Se emplea no sólo con niños y adolescentes, sino 

dultos; y así, ha sido ensayado en programas para ha- 


también con a : | 
cer descender los tiempos de ausencia en el trabajo (cf. BRIGGS 


1990) y en la terapia comportamental con ancianos (CE HIRSCH 
1991: 66, 95s y 155s); si el castigo se aplicaba bien, se producia un 
efecto educativo duradero y los efectos secundarios se mantenian 
dentro de unos limites aceptables. En casos especialmente dificiles 


de automutilacion en perturbados mentales, el castigo suele ser el ; 


único medio que permite hacer desaparecer rápidamente este com- 
portamiento (cf. CARR/LOVAAS 1983: 221s y 226s). Teniendo en 
cuenta los grandes dolores y los repetidos perjuicios que pueden ser 
evitados con el castigo, el corto dolor causado por él queda moral- 
mente justificado (Cf. KONARSKI 1990: 170). 

El castigo actúa de varios modos en el educando. En primer lu- 
gar influye en su capacidad comprensiva, y en segundo lugar en su 
estado afectivo. Pensamiento y sentimiento dependen el uno del 
otro, como es natural; mas para facilitar el análisis va bien distin- 
guirlos entre sí. 

El castigo actúa en el pensamiento del educando en el senti- 
do de que le facilita el distinguir entre un comportamiento desea- 
do y uno indeseado. Le ayuda a conocer que un determinado com- 
portamiento es erróneo o inconveniente y que es mal visto y no 
consentido por el educador (cf. EWERT 1974). En experimentos psi- 
cológicos de laboratorio con niños de jardín de infancia y de escue- 
la básica se ha constatado que, en el aprendizaje diferencial, el cas- 
tigar las decisiones erróneas puede conducir (dentro de ciertos 
límites, como más adelante veremos) a resultados incluso mejores 
A oe las decisiones acertadas (cf. w. MEYER/OFFEN- 
Baie om sto puede explicarse del modo siguiente. La perspec- 

1967), ele er sco por una falta hace dudar al niño (cf. PENNEY 
de a. a y considera brevemente una vez más sus posibilidades 
desu Pe as a de Jos educadores y las consecuencias 
en on u atención se dirige a las características que distin- 
portamiento deseado del no deseado. El aprendizaje 
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lerado (cf. WITTE/GROSSMANN 1971). Con la reflexión so- 
los cuales los educadores se aferran a un deter- 

minado tipo de comportamiento va aumentando, al propio tiempo, 
\la justificacion del mismo. Dicho en términos de Psicologia del 
‘Aprendizaje: el castigo, como «estimulo indicativo discrimina- 
| torio», hace que la capacidad de diferenciación del educando se 
- amplíe y su conocimiento del comportamiento esperado de él se 
\ haga mayor; con esto sube la probabilidad de que la próxima vez 
abandonará el comportamiento indeseado y adoptará el comporta- 
/ miento correcto. 

El castigo actúa en el estado afectivo del educando por el hecho 
de suscitar sentimientos vividos como desagradables u onerosos 
(cf. MOWRER 1973: 21-62 y 254-7; 1966: 390-406). Entre ellos están 
los sentimientos de temor, de vergüenza, de pesar, de culpabilidad y 
de arrepentimiento. Aparecen cuando no ha correspondido a los re- 
querimientos que se le han hecho sobre su actuación y, por lo mis- 
mo, es censurado y castigado. Un rato después la idea del comporta- 
miento rechazado por el educador suscita en la vivencia psíquica 
del educando, por las circunstancias que se seguirán, malestar y te- 
mor. Esto puede hacer que el comportamiento indeseado no tenga 
lugar, con lo cual desaparecerá el sentimiento de temor. Viene sus- 
tituido por el sentimiento gratificante de haber resistido con éxito la 
tentación y haber obrado correctamente. Este proceso en Psicología 
del Aprendizaje es llamado «aprendizaje traumático de evitación» 
(cf. HYMAN/MCDOWELL 1979: 8). Por miedo al castigo aprende el 
educando a evitar un comportamiento indeseado, y al propio tiempo 
aprende que si obra bien su temor cesa y aparecen sentimientos de 
agrado concomitantes. Con esto se refuerza su disposición a seguir 
actuando de la misma manera en el futuro. 

y koaa i mee influye tanto en el pensamiento como en 
ds nn e educando. Por eso en un caso particular se 
ad - si un buen resultado educacional conseguido 
las vivencias ot rg ES i pages 
et res de aprendizaje. De un modo 
que el buen resultado, en la primera 1N- 
fancia, depende más del efecto l iso ti 3 tado 
afectivo del educando. € que el castigo tiene en el es 
o. Con el desarrollo de las capacidades menta 
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les aumenta también la importancia del contenido informativo del 
castigo (cf. LAVOIE 1974: 186s). 
Todo cuanto hemos dicho sobre los efectos del castigo se corres- 
onde con una descripción ideal del tema. En la educación cotidiana 
los procesos que tienen lugar en el educando pocas veces transcu- 
rren con tanta facilidad como aparecen en los libros de Psicología 
del Aprendizaje. El influjo de numerosos factores externos y de si- 
tuaciones psíquicas internas puede interferir con aquéllos y dificul- 
tar el efecto fomentador del aprendizaje propio del castigo. Tiene 
gran importancia para el aprendizaje, sobre todo el hecho de si se usa 
correctamente el castigo; si se usa mal, el aprendizaje a menudo no 
se produce, prevaleciendo los efectos secundarios indeseados. Por 
eso son decisivas las preguntas siguientes: ¿cómo hay que castigar 
para que el castigo actúe de un modo óptimo y contribuya a la adqui- 
sición de las deseadas disposiciones comportamentales? ¿Cuáles 
son los fallos que deben evitarse absolutamente? ¿Hay reglas para 
castigar bien que puedan servir de orientación al educador? 


A.3. La investigación psicológica sobre el castigo 


Ciertas cuestiones, como la del modo de castigar para conseguir 
el efecto esperado, pueden esclarecerse mediante la investigación 
psicológica y pedagógica sobre el castigo. Según el procedimiento 
de obtención y evaluación de los resultados cabe distinguir cuatro 
tipos de investigaciones: 1° experimentos de laboratorio; 2° descrip- 
ción de casos; 3° investigaciones de campo; 4° análisis de correla- 
ciones (cf. BREZINKA 1978: 145-54). 

El experimento de laboratorio sirve para verificar el efecto de 
factores diversos en el resultado educativo. Entre éstos están las ca- 
racterísticas del castigo, de quien lo imparte, de quien lo recibe y de 
la situación. Entre las características del castigo podemos mencio- 
nar su forma (tipo de castigo), su momento, su rigor y su frecuen- 
cia. Ejemplos de las características del sujeto castigado son su edad 
y su personalidad, su estado afectivo en el momento de ser castiga- 
do, su opinión sobre la justificación del castigo, etc. En cada expe- 
rimento de laboratorio se analiza el efecto de un solo factor; en 
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cuanto es posible se procura anular el nn se .— 
influyentes, O hacer que sea el mismo para to OS 10S Su) X- 
Pala investigación experimental se utiliza a menudo un proce- 
dimiento bastante artificioso en el cual el director del experimento 
pide varias veces a los nifios que elijan entre un juguete atractivo y 
otro que no lo es (cf. ARONFREED 1976: 57-62). El director del expe- 
rimento les pregunta, por ejemplo: «¿Con cuál de los dos Juguetes 
preferirías jugar?» Si el niño se decide por el juguete atractivo es 
castigado con un sonoro y desagradable ruido de zumbador. Gene- 
ralmente a los sujetos de experimentación no se les dice, o apenas, 
lo que está prohibido (por ejemplo: «No debes coger ciertos jugue- 
tes»), y se les da sólo alguna razón indirecta de por qué deben esco- 
ger el juguete indiferente en lugar del atractivo (por ejemplo: «Hay 
algunas cosas que son sólo para niños mayores»). A pesar de esto la 
mayoría de los sujetos de experimentación aprenden muy rápida- 
mente que no pueden coger los juguetes tentadores y deben conten- 
tarse con el juguete vulgar. Después de la fase de entrenamiento el 
director del experimento deja a los sujetos solos. A través de un es- 
pejo unidireccional observa si ellos, a pesar de la experiencia nega- 
tiva a que los había sometido antes, han tocado el juguete. El casti- 
go es considerado tanto más eficaz cuanto durante más tiempo 
puede el niño resistir la tentación. 

En cada serie de experimentos se cambia una característica del 
castigo. Así, por ejemplo, un grupo de niños es castigado al comien- 
zo de su falta, y otro grupo sólo un ratito después de la misma. De 
este modo se puede constatar la magnitud del influjo de cada una de 
e mp resultado es un enunciado general: Bajo con- 
o mente iguales, la característica x influye en tal 

ida en el éxito del castigo. Las leyes generales obtenidas 


La conducción del comportamiento mediante el control y las sanciones 
o o varios educandos (cf., p. ej., MEHRINGER 1961; sobre expe- 
riencias en trabajos de terapia comportamental Cf. ps Eh; KUSHNER 
1965). Su ventaja es la ımagen intuitiva que dan de las particulari- 
dades de la situación y de las personas implicadas. Comprenden a 
menudo buenas observaciones, de las cuales pueden sacarse mu- 
chos estímulos para la acción educativa. Una desventaja que tienen 
las descripciones de casos es que se basan en impresiones e inter- 
pretaciones subjetivas. De ahí que la mayoría de las veces no se 
sepa bien hasta qué punto las experiencias pueden generalizarse 
más allá del caso descrito (cf. HEINELT 1967: 36s). 

Las investigaciones de.campo son experimentos hechos en con- 
diciones naturales; por ejemplo, en una familia o en una clase esco- 


un 


lar. Primeramente se capta el comportamiento habitual de los edu- 
candos. A continuación el educador utiliza de un modo planificado 
un determinado medio educativo. El grado del efecto que produce 
puede luego deducirse de los datos sobre las modificaciones del 
comportamiento de los educandos que han sido observados tras ha- 
berse utilizado el medio educativo. De este modo pueden reunirse 
experiencias sobre la cuestión de si los castigos producen efecto en 
las situaciones educativas cotidianas y durante cuánto tiempo, y 
cuáles van a ser los fenómenos concomitantes. El número de los 
sujetos de experimentación suele ser muy pequeño, y por eso en las 
investigaciones de campo no siempre queda suficientemente claro 
hasta qué punto los resultados pueden ser referidos a Otras familias y 
clases escolares. 

En los estudios de correlaciones se establecen las relaciones 
existentes entre dos grupos mediante un procedimiento estadístico. — 
Generalmente los datos se recogen a través de una encuesta oral 0/ 


— .——_ » 


escrita. Un ejemplo puede ser el trabajo de SEARS, MacCOBY y LEVIN 
(1957). En esta investigación se estableció la correlación existente 


entre ciertas características de la educación dada en el hogar y los | 
rasgos de personalidad y comportamientos de los adultos; por ejem- \ 
plo, entre los häbitos punitivos de la madre y la autoseguridad del | 


medi ce 

bién Pe este procedimiento experimental se han demostrado tam- 

y cn ae en Situaciones educativas naturales. No obstante 
e hace difícil el decir si son siempre igualmente válidas 


(cf. PAREY 1971: 117-22 y 130s), 


Las descri ; 
ipciones de casos son i 

i . . n - 
cación cotidiana. informes procedentes de la edu 


que ha tenido un Ka acerca de las experiencias personales 
educador referentes al efecto de los castigos en 
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hijo. Los estudios de correlaciones ofrecen la ventaja de que se ha- 
cen sobre un número relativamente grande de personas y dan una 
visión de conjunto representativa sobre la educación cotidiana. Su 
desventaja son las desigualdades que se producen en la recogida e 
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interpretación de los datos, od en 
producen al responder a las preguntas y ni en 
neas dadas. Además los datos no permiten demos rar la existencia 
de una relación causa-efecto ni determinar de un modo seguro la di- 
rección de tal relación causal (cf. Cap. 1.4). 
Lo que sabemos sobre el efecto de los castigos no es tan com- 
pleto como sería de desear. Ya CAMPE (1788: 447s) manifestó estar 
insatisfecho «de que en ningún otro punto la teoría de la educación, 
hasta ahora. había permanecido tan variable, indeterminada e in- 
completa». Con algunas salvedades, esto es válido hasta el día de 
hoy. Pero. sin embargo, se han aportado una serie de conocimientos 
que pueden ser tenidos por relativamente seguros por haber sido 
confirmados repetidamente en investigaciones tanto de laboratorio 
como de campo. Nos referimos a algunas leyes generales apoyadas 
en promedios de valores estadísticos. No podemos hablar aquí de 
muchas de las particularidades del caso único, pero no son inútiles 
para el educador. De los conocimientos sobre el castigo que han 
sido refrendados se pueden sacar reglas (o normas de técnica educa- 
tiva) para su utilización que el educador debería tener en cuenta (cf. 
BUNGE 1967: 132-7); pero, naturalmente, no pueden suplir su res- 
ponsabilidad de decidir si ha de castigar y cómo: ahora bien, pueden 
ayudarlo a tomar la decisión correcta en cada caso. 


A.4. Reglas para el uso del castigo 


En educación, igual que en jurisprudencia, el castigo, tal como 
ha dicho NOHL (1926: 27), «es siempre algo aventurado». Esto es 
exacto no sólo por lo que se refiere a sus efectos y efectos secunda- 
nos difícilmente previsibles, sino también en lo que respecta a si el 
one es moralmente defendible. Sobre esto no podemos engañar- 
ee P pensado para infligir a otro un sufrimiento con 
«acto agresivo» (ef een Sonauluye: semp Ss u 
Puesto de un dcr mean 1976: 32-6), aun cuando sea wh 
llegarse al cast: comedido y prudente, Ya sólo por esto debería 

3 castigo las menos veces posibles, 

a Cuestión fundamenta] de si se puede justificar eso de causar 
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adrede un sufrimiento por la esperanza de obtener un buen resulta- 

do educacional no puede responderse de una vez por todas. A buen 

seguro hay casos en que un castigo puede ser oportuno desde un 

punto de vista objetivo y moral (sobre los criterios morales para el 

empleo de castigos en la praxis clínica cf. GRIFFITH 1983). Apoya 

esta idea el hecho de que, pese a un creciente liberalismo en las 
cuestiones educacionales, se siguen utilizando los castigos: la expe- 
riencia nos dice que en las escuelas se censura y se castiga a los 
alumnos con mucha más frecuencia que se los alaba (cf. M. WHITE 
1975; J. THOMAS/PRESLAND/GRANT/GLYNN 1978; TOPPING 1986: 
44s). La práctica educativa cotidiana está llena de incidencias irre- 
gulares por parte de los alumnos a las cuales los maestros respon- 
den, según la regla, con un castigo (véase una colección de casos 
obtenida mediante encuestas a maestros en GEHRIG/GEPPERT 1975: 
132-49, 301-41, 352-62 y 395-406). A esto contribuyen también las 
repetidas consecuencias que a veces se producen al comienzo de ta- 
les casos, y que llevan a muchos educadores a sobrevalorar la efica- 
cia de los castigos y, por lo mismo, a emplearlos en las dificultades 
educacionales de todo tipo (cf. NEWSOM/FAVELL/RINCOVER 1983: 
288 y 309). 

Ocurre también que a menudo el educador tiene poco en cuenta 
los «procedimientos positivos» de que puede disponer. Entre ellos 
están, por ejemplo, el adoptar un nuevo y aceptable estilo correcti- 
vo, en sustitución de ciertos prodecimientos poco deseables (cf. 
LaVIGNA/DONNELLAN/MESAROS 1986a), recompensando el buen 
comportamiento y los esfuerzos de los alumnos para aminorar sus 
faltas y, a veces, simplemente, el pasarlas por alto (cf. LavIGNA/ 
DONNELLAN 1986). He aquí un ejemplo. Para hacer que sus alumnos 
en el maestro no tiene necesariamente por qué amenazarlos 

n castigo. Puede también pedirles que antes de la clase expon- 
a. E ian ag el principio de la honradez y mencionen las 
miento, con el we an. En alumnos de las clases 4 a 6° este procedi- 
‘ila ca = el maestro ha apelado al sentimiento del honor y 

Sión de sus alumnos, se ha mostrado tan eficaz como la 

amenaza de un castigo (cf. FISCHER 1970/71). 
sus en a siguiente primera regla para el buen empleo de los casti- 
acıon, se harä frente al peligro de que se los utilice de un 
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1odo precipitado y descuidando otros posibles medios educativos, 

n ad 

Dice así (cf. KERN 1974: 113s): . él 
Los castigos deberian ser utilizados raras veces y sólo en casos 


de necesidad. Los educadores deberían echar mano del castigo 


únicamente cuando ya han probado «procedimientos positivos» 


apropiados sin haber conseguido ningún efecto. Cuando sean va- 


rias las posibilidades existentes, habrá que escoger aquel tipo de 
castigo que sea lo menos desagradable o doloroso posible (cf. 
VOUGHT 1984: 589 y 591). 

En el concepto de castigo está ya la condición de que se impon- 
ga planificando la consecución de un objetivo educacional (cf. REDL 
1968: 345). Habrá que reflexionar mucho hasta encontrar el tipo co- 
rrecto de castigo y su magnitud adecuada. Para poder tomar, en este 
sentido. una decisión razonable, debería el educador hallarse lo más 
libre posible de impulsos ajenos al asunto y guardar una cierta dis- 
tancia interior con respecto a la situación en la cual, de un modo 
más o menos espontáneo, quiere utilizar un castigo. 

En la educación cotidiana ciertamente se analiza poco si los 
castigos pueden contribuir a que se realice el fin de la educación 
previsto. Más bien ocurre que muchos castigos se imponen por un 
arranque emocional, por enfado, ira o ganas de hacerse valer (cf. 
RÖHM 1974). Por eso, en una encuesta a maestros de escuelas espe- 
ciales, los dos tercios de ellos confesaron haber pegado a un alumno 
por lo menos una vez. Más del 60 % de ellos dijeron que habían 
procedido así exclusiva o parcialmente «con afecto» (cf. MANERTZ 
1978: 42-8, 135 y 140s; 1978a). Los alumnos notan, naturalmente, 
que en muchos casos se los ha castigado por una cólera momentá- 
nea. En una recogida de datos hecha en una prestigiosa escuela in- 
glesa, la cuarta parte de los alumnos decían que el motivo principal 
de castigar era que los maestros, en situaciones difíciles, perdían el 
control y daban rienda suelta a su ira contra los alumnos (cf. CORRI- 
GAN 1979: 61-5). En no pocas familias y escuelas parece confirmar- 
se esta observación de N ietzsche: A menudo un castigo no está pen- 


Pro 


sado para mejorar a aquel que es castigado, sino que más bien tiene 


e 


«la finalidad de mejorar a aquel que castiga» (La ciencia jovial, Li- 


2 3°, af. 219; 1965: 168). Con un castigo puede ése disipar su en- 
ado, mostrar su poder sobre el educando y, con esto, recuperar SU 
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equilibrio psíquico. En tales situaciones llegan a menudo a darse 
unos castigos impertinentes y duros que son impropios desde un 

unto de vista objetivo y cuestionables desde el punto de vista mo- 
ral (cf. BACH 1984). l 

Aquí hay que evitar un malentendido: con la norma de que pue- 
den imponerse castigos, pero de un modo comedido y prudente, no 
se trata de aconsejar al educador que trate de disimular o reprimir 
sus sentimientos. Esto no sólo sería ajeno a la realidad y desfavora- 
ble para la relación que ha de haber entre educador y educando, sino 
que, además, el excluir de la educación la implicación afectiva ven- 
dría a perjudicar el éxito de la misma. Lo decisivo son los senti- 
mientos que dominan y cómo influyen en la actuación del educador. 
Si éste subraya con requerimientos afectivos la justificación moral 
de cuanto exige al niño y muestra que el quebrantamiento de las 
normas lo abruma porque deshonra, facilitará la formación, en el 
educando, de la disposición al comportamiento correcto (cf. tam- 
bién SCHLEIERMACHER 1983: 87s). Pero si ese educador se deja lle- 
var de su enojo o de su morbosidad personal e inflige castigos des- 
proporcionados, la mayoría de las veces esto tendrá malas 
consecuencias. Así pues, la segunda regla dice así (cf. RICH 1984; 
COMENIUS: Didáctica magna, Cap. 26, 3; 1970: 182): i 

Los castigos no deberán imponerse por un arranque emocional i 
repentino o por impulsos ajenos al caso, sino que sólo se recurrirá | 
a ellos cuando su empleo sea justificado por un sereno análisis del | 
asunto. 

El hecho de si un castigo tiene efectos y de cuáles son éstos de- 
pende de numerosos factores, entre los cuales citaremos la fuerza o 
el rigor del castigo, el momento en que se impone, los motivos que 
Pr i ai etc. En la investigación de laboratorio se han 
= ecer, hasta el momento, las siguientes leyes sobre 

y SU acción recíproca. 


me a 2 en on rigor de los castigos.— Dentro de una amplitud ma- 
castigo ma r de posibilidades, ocurre que cuanto más riguroso es el 
Una inv AyOr es su eficacia. Esta ley se muestra, por ejemplo, en 

estigación de KAUFMAN (1964). En ella los sujetos de experi- 


Mentacı e i ; " 
ción podían ganar dinero si apretaban un botón y con esto 
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os en su registro. Al propio tiempo se los castigaba 
con una descarga eléctrica, cuya intensi- 
Cuanto más desagradable era la descarga, 
| botón. Es decir, al aumentar la fuerza 
a realizar una acción que aca- 


acumulaban punt 
por este comportamiento 


más raramente presionaban e 
del castigo disminuía la disposición 


rrea un castigo. | 
Pero a esta afirmación de que el efecto de un castigo se acre- 


cienta cuando se eleva la fuerza del mismo hay que ponerle algunos 
límites, por varias razones. En primer lugar, sólo es exacta en aque- 
llos casos en que todos los demás factores —aparte de la intensidad 
del castigo- responsables de la eficacia de éste permanecen cons- 
tantes. Cuando no se cumple esta condición, sino que los demás 
factores varían según los casos, se debilita la correlación entre la 
fuerza del castigo y su eficacia, o desaparece del todo. Un castigo 
suave en un caso puede ser tan eficaz o más eficaz que un castigo ri- 
guroso en otro. Y así, por ejemplo, castigos suaves impuestos por 
educadores amables y solícitos dan tan buen resultado como casti- 
gos duros infligidos por unos educadores no implicados emocional- 
mente (cf. PARKE/WALTERS 1967: 30-3). 

En segundo lugar, la correlación entre la fuerza y la eficacia de 
los castigos se da sólo hasta un cierto punto, variando según la 
idiosincrasia psíquica del educando. Si un castigo es demasiado rl- 
guroso, produce en el educando un alto nivel de excitación poco fa- 
vorable. Su temor de nuevos castigos puede hacerse tan grande que 
sufra menoscabo su pensamiento racional, de modo que, ante una 
ocasión de actuar, tal vez no distinga bien entre el comportamiento 
deseado y el prohibido (cf. BRABECK/GORMAN 1986: 98). Cuando el 
educando tiene un temor bastante intenso actúa sin mucha premedi- 
tación, y entonces se hace merecedor de castigo. Algunos educan- 
Ta ome buscar que se los casti gue, porque así se 
Ade tido a ad y del gran temor que tienen ante la amena- 
lea e ectivamente castigados es para ellos menos 
citación de tipo ne a Fp no se los castiga- un alto nivel de €x- 

ee r ni A + ARONFREED 1968: 3045). . 
cidad de aprendizaie ce rigurosos pueden perjudicar la a 
Sationes sobre el J e ucando, Esto se ha constatado en inves 

e! aprendizaje diferencial en las cuales se hace qué 
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los educandos elijan entre dos objetos semejantes. Mientras la tarea 
es relativamente simple y fácil de controlar, el éxito y la velocidad 
del aprendizaje aumentan junto con el rigor del castigo que se da a 
una decisión errónea. En tal caso el castigo es un estímulo indicador 
que favorece el aprendizaje y cuya eficacia aumenta cuando aumen- 
ta su intensidad. Otra cosa sucede cuando ha de realizarse una exi- 
gente tarea de diferenciación. En conexión con el alto grado de difi- 
cultad de la tarea, los castigos rigurosos producen un grado de 
excitación y de temor considerable que dificulta el aprendizaje (cf. 
R.H. WALTERS/PARKE 1967: 186s). La correlación entre fuerza y efi- 
cacia del castigo se hace inversa: los educandos aprenden tanto más 
despacio cuanto más fuerte es el castigo que reciben por sus fallos 
(cf. BONGIOVANNI 1979: 358). Por tal motivo los castigos son un 
medio educativo inservible en todos aquellos casos en que el edu- 
cando debe adquirir la capacidad de solucionar una tarea difícil. 

A causa de los efectos perjudiciales que los castigos rigurosos 
pueden producir en el estado afectivo y en la capacidad de aprendi- 
zaje, deberían evitarse totalmente los castigos desmesuradamente 
duros. Al propio tiempo el educador habría también de estar atento 
ano incurrir en el fallo contrario castigando de un modo demasiado 
flojo e indeciso. Esto es cosa que igualmente puede ir mal. 

Los castigos flojos tienen la desventaja de que poco tiempo des- 
pués el educando ya no se siente presionado por ellos. De un modo 
general puede decirse que cuanto más flojo es el castigo tanto más 
SEE se pierde su eficacia (cf. VAN HOUTEN 1983: 20). Por 

s comprensibles, pese a esta ley suelen comenzar muchos 
educadores con un castigo suave: una mirada de desaprobaciön, un 
reproche o una advertencia. Y d f 
Va anméntándo bo como a menudo no surten e ecto, se 
prosederten nn es i poco la intensidad del castigo. Este modo de 
se acostumbran Sd ido es, sin embargo, inadecuado. Las personas 
za del castigo era 1 castigos relativamente severos cuando la fuer- 
progresivamente a comienzo pequeña y luego se ha ido elevando 
al final, un casti . Para pretender conseguir efecto se hará preciso, 
Sena Stigo muy fuerte. Pero el mismo efecto se habría con- 

guido también con un castigo derbi zs floio si 
el primer Tan go considerablemente más flojo si en 
te grado de eo iera castigado ya en seguida con el suficien- 
ad (cf. ENGLANDER 1987: 20s). 
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La recomendación de que, en lugar de empezar San ua GESHEO 
~ j tro algo más fuerte se justifica 
demasiado pequeño, se empiece con OT TS h do chenze) 
también por otra razón. Tan pronto como se a mos eficaz e 
castigo más fuerte, puede ser sustituido por castigos menos intensos. 
Y así con el tiempo pueden ir disminuyendo notablemente la fuerza 
y la frecuencia de los castigos Sin que pierdan en eficacia (cf. AXEL- 
ROD 1983: 3). El educador pasa a necesitar unos castigos menores y 
cada vez más fáciles. Un ejemplo poco habitual de esto podemos en- 
contrarlo en una investigación sobre casos únicos hecha en Pedago- 
ofa Especial por FOXX, BITTLE y FAW (1989). Un interno de una insti- 
tución muv agresivo, de 20 años de edad, que al comienzo del 
tratamiento debía ser continuamente calmado con fuertes tranquili- 
zantes, y con quien todas las medidas terapéuticas habían fracasado, 
fue castigado con débiles descargas eléctricas por ataques violentos 
a personas y por destrozar objetos. Al propio tiempo fue premiado 
generosamente por comportamientos deseados; entonces los desma- 
nes agresivos bajaron en más de un 90 %, y los medicamentos no 
fueron ya necesarios. Con el transcurso del tiempo el primer tipo de 
castigos (la descarga eléctrica) pudo ser sustituido por tipos de casti- 
go más suaves (la supresión de afecto y privación de las actividades 
preferidas). Además, la frecuencia y la duración del castigo dismi- 
nuyeron notablemente, sin que por esto quedara perjudicado el re- 
sultado del tratamiento. Y aun cuando, al final, no se impusieron 
más castigos que algunos cortos y débiles, no obstante la disposición 
del educando a un comportamiento agresivo siguió siendo pequeña. 
En cuanto a la fuerza o intensidad de los castigos, no puede es- 
tablecerse una regla que valga para todos los casos, pues para esto 
son demasiado diferentes las circunstancias a considerar en los ca- 


Sos concretos (cf. HEITZMAN 1983: 18s). 


El educador no debería castigar de un modo exageradamente 
severo, pero tampoco con demasiada flojedad. En ningún caso de- 


' bería ir aumentändose gradualmente la fuerza del castigo. A largo 


Armar 


plazo es mejor comenzar con un castigo de intensidad moderada y 
luego pasar a castigos más flojos. 


Momento del castigo.— En la cuestión de cuál sea el momento 


m Ld . a = 
ás adecuado para imponer un castigo hay que distinguir dos pun- 
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ista. En primer lugar, el éxito del castigo depende de si un 
comportamiento indeseado es castigado ya en seguida después de la 
primera vez que se da o, más bien, tras varias veces de haberse repe- 
tido. Y el buen resultado del castigo viene influido, en segundo lu- 
gar, por el tiempo transcurrido entre cada repetición del comporta- 
miento indeseado y el castigo correspondiente. 

Las investigaciones sobre el influjo que el momento de la impo- 
sición del castigo tiene en el efecto conseguido por éste coinciden 
en el resultado siguiente: la eficacia del castigo es máxima cuando 
la punición tiene lugar en seguida después de la primera vez que se 
produce el comportamiento indeseado, y disminuye cuando los 
educadores tratan de reaccionar contra el comportamiento indesea- 
do sólo después de haberse repetido varias veces. Con respecto al 
lapso de tiempo transcurrido entre cada nueva aparición del com- 
portamiento indeseado y su correspondiente castigo, se ha constata- 
do que el efecto máximo se consigue cuando el castigo se inflige en 
seguida después de haberse producido cada comportamiento inde- 
seado, y se hace tanto menor cuanto más tiempo ha podido el edu- 
cando comportarse de un modo indeseado antes de ser castigado. 
Ese efecto es mínimo en caso de que el castigo tenga lugar algún 
tiempo después de haber concluido el comportamiento indeseado. 

Vayan algunos ejemplos. En un laboratorio experimental de 
R. BANKS y VOGEL-SPROTT (1965) a unos sujetos de experimentación 
adultos se los castigaba en seguida, o con un cierto retraso, cuando 
intentaban conseguir una recompensa oprimiendo determinados 
botones. Se vio entonces que el castigo inmediato resultaba más efi- 
caz que el retardado. La disposición a volver a actuar de un modo 
nern a e de castigo era, en los sujetos experimentales 
que lo habían « > latamente, mucho más pequeña que en aquellos 
TERS y a > er un tiempo. Un experimento de R.H. WAL- 
tado parecido: los aia ) con niños de edad preescolar tuvo un resul- 
tida tienden a niños castigados al comienzo de una falta come- 

OS a seguir cometiendo faltas que aquellos niños 


a Quienes se h . 
, a castigado A 
siones. 8 en un momento posterior a sus transgre 


tos de V 


La ++ k . 
a obtenida en el laboratorio experimental entre el 
e la imposición de un castigo y el efecto obtenido por 
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éste se ha confirmado también, en lo fundamental, en condiciones 
normales de vida. En una investigación de ABRAMOWITZ Y O LEARY 
(1990), a alumnos de la 1* y de la 2° clase se los reprendió a unos en 
seguida, y a Otros dos minutos después, cuando en clase, en lugar de 
trabajar en sus tareas, Se ponían a hablar con Sus condiscípulos. Tal 
como se esperaba, las amonestaciones hechas inmediatamente re- 
sultaron las más eficaces: tuvieron como efecto un índice mucho 
menor de charlatanería entre los alumnos que las amonestaciones 
diferidas, las cuales fueron menos eficaces. Por lo demás, en otra 
transgresión de las reglas de la escuela (el merodear por la clase) no 
se halló correlación con el momento de la amonestación: el hecho 
de si por esta falta se había censurado a los alumnos prontamente o 
con dilación no tenía ningún efecto en tal comportamiento. 

Eso de que, por lo general, con un castigo inmediato se puede 
obtener un mayor éxito tiene varias causas (Cf. HASSENSTEIN 1987: 
109-13 y 299-302). En primer lugar, un castigo temprano facilita la 
distinción entre comportamientos deseados y no deseados y, con 
esto, el aprendizaje (cf. R.H. WALTERS 1964). La mayoría de los cas- 
tigos son tomados por el educando, entre otras cosas, como una in- 
dicación de que ha hecho algo prohibido. Cuando el castigo sigue 
inmediatamente a la actuación indeseada, al educando le resulta re- 
lativamente fácil el interpretar correctamente la indicación conteni- 
da en el castigo y el relacionarla con su comportamiento del mo- 
mento y con las intenciones implícitas en éste. Aprende rápidamente 
qué acciones están prohibidas y puede luego obrar en consecuencia. 
Otra cosa sucede cuando al conducirse mal es castigado en un mo- 
mento posterior; en tal caso el contenido informativo del castigo es 
menor. Al educando le resulta difícil comprender a qué se refiere el 
cdt . a ser los comportamientos que los educadores 

jos, con lo cual aprende mäs despacio que es lo 

que se espera de él. 
leaz Po ga un a pronto actúa, de un modo más efi- 
que influyen aon ane o, también en las vivencias emocionales 
1965). Cuando el casti a i = er e ee 
sentimientos de desagrado ei al a > au 
producidos por él se conexionan, en la 


vivencia de ; 
l educando, con las intenciones que tiene en su actua- 
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on los primeros pasos de la misma. Cuando más tarde vuel- 
la acción prohibida, recuerda el castigo y los senti- 
mientos que le provocó. Ya la mera idea de no hacer caso de la 
prohibición le produce malestar y temor, los cuales harán que la in- 
tención de cometer la acción no se convierta en realidad sino que, 

or el contrario, sea abandonada. S1, por el contrario, se pone el cas- 
tigo al final O después del comportamiento indeseado, en la viven- 
cia psíquica del educando el sentimiento de temor se vincula con su 
actuación posterior O CON el resultado de la misma. Por consiguien- 
te, en caso de repetición del mal comportamiento, el educando se 
sentirá culpable y comenzará a temer el castigo sólo después de que 
haya empezado a ejecutar su acción y vea el resultado de la misma. 
Por el contrario, los propósitos previos a la actuación del educando 
y sus primeros pasos en ella no van acompañados de advertencias 
sobre sus consecuencias: el impulso a actuar apenas queda conteni- 
do, y el educando obra sin tener en cuenta -ya en los inicios de su 


ción y © 
ve a pensar en 


acciön- los efectos negativos de la misma. cil 


En tercer lugar, un castigo pronto ofrece la ventaja de hacer 
que el comportamiento indeseado sea atajado poco después de su 
aparición. Esto tiene lugar por los siguientes motivos. Cuando el 
castigo se da pronto el educando tiene poca oportunidad de presen- 
tar y repetir comportamientos indeseados. El castigo no se convier- 
te en habitual, sino que constituye una excepciön. Además, siendo 
cortos los lapsos de tiempo, el refuerzo y la satisfacción interior 
que el educando obtiene de la acción prohibida son pequeños en 
comparación con los inconvenientes del castigo. Por el contrario, 
cuando éste es diferido el educando tiene tiempo de poder apreciar 
los aspectos agradables del quebrantamiento de una prohibición, 
y es posible que de ahí se derive un obstinado hábito de saltarse 
esa prohibición que difícilmente podrá ser combatido desde la 
educación. 
oe temprano va mejor también en el caso de los compor- 
aie n eseados reiterados. Ocurre muy a menudo que los edu- 
elms a mostrar de repente un mal comportamiento que 
dea fee e acía ya mucho tiempo que había sido superado (po- 
HIEREN n ejemplo, sacado de la terapia comportamental, en 

LOVAAS 1968: 93 y 100). La razón de esto suele ser que ellos 
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ar un mandamiento, viendo si todavía tiene vigencia 
o si ha dejado ya de tenerla. A este respecto un castigo pronto parece 
confirmar la idea de que un determinado comportamiento no es 
aceptado y queda prohibido en lo sucesivo. Si se actúa contra él a 
tiempo mediante una exhortación o una advertencia, la recaída nor- 
malmente tiene una duración corta: termina tan rápidamente como 
se produjo. Pero si el castigo queda retrasado, la no-intervención del 
educador es interpretada por los educandos como asentimiento a su 
conducta o, al menos, como tolerancia a la misma y, en consecuen- 
cia, el comportamiento indeseado reaparece con frecuencia. Y en- 
tonces normalmente será preciso, para superarlo, tomar unas medi- 
das mucho más estrictas que las requeridas si se hubiese intervenido 
rápidamente. 

La regla que puede darse sobre cuál es el momento favorable 
para castigar es la siguiente: 

Si el educador está resuelto a dar un castigo, deberá hacerlo 
inmediatamente después de haberse iniciado el comportamiento in- 
deseado. El demorar un castigo ya previsto es inadecuado. Procu- 
rará evitarse que el castigo de un comportamiento indeseado sea 
impuesto bastante tiempo después de que tal comportamiento haya 
tenido lugar. 


quieren examin 


La explicación de los motivos por los cuales se castiga.— En las 
obras anglosajonas se utiliza el término reasoning para designar to- 
das las explicaciones orales que los educadores dan a los educandos 
en relación con un castigo que les han impuesto. Puede significar: 
1) una descripción exacta de los comportamientos indeseados; 2) una 
explicación de los motivos por los cuales un determinado comporta- 
miento está prohibido; 3) la enumeración de las consecuencias des- 
ie que el mal comportamiento puede tener para el propio 
nisin Boren er m sonas; 4) una descripciön de los comporta- 
PR ee woh razones que los abonan; 5) la indicacion 
prohiben otros; 6) la a oe ea un JO A 
que en adelante regirá un a ee on el cco 
porquémo puede iat cierto mandamiento; 7) la explicación de 
de estos puntos. E irse un castigo; 8) una combinación de varios 

- ES común a todos ellos el hecho de que los educa- 
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dores „por lo que se ve- intentan influir en el pensamiento y la com- 

rensión de sus educandos. | | . 
Investi gaciones de laboratorio y experimentos en situaciones 
educacionales naturales vienen a coincidir en mostrar que la efica- 
cia de los castigos se incrementa considerablemente dando explica- 
tivos por los cuales se imponen. Veamos un 


ciones sobre los mo | se im . , 
ejemplo de las mismas sacado de la investigación psicológica. 


En un experimento de laboratorio de VERNA (1977) se castigó a 
tres grupos de alumnos de la 4* clase porque inadvertidamente ha- 
bían estropeado un aparato electrónico de juego. A los niños del pri- 
mer grupo se los castigó inmediatamente después de haberse estro- 
peado el aparato; a los del segundo grupo se los castigó con una 
demora de cuatro horas y sin explicarles por qué habían merecido 
ese castigo; los niños del tercer grupo fueron castigados con la mis- 
ma dilación que los anteriores, pero describiéndoles con claridad en 
qué había consistido su falta. Para poder medir la eficacia del casti- 
go se dispuso que los niños, en ausencia del director del experimen- 
to, jugaran con un segundo aparato electrónico y, con esto, se vieran 
expuestos al peligro de recibir un nuevo castigo. Tal como era de 
esperar, el castigo temprano se reveló más eficaz que el diferido; 
pero esto era así sólo cuando el castigo diferido se recibió sin expli- 
cación. Por el contrario, cuando el castigo tuvo lugar tras haber reci- 
bido los niños una ilustrativa explicación de los motivos del mismo, 
ese castigo diferido se mostró tan eficaz como el castigo pronto. 
| En varios otros experimentos anälogos se establecieron las si- 
guientes correlaciones entre las indicaciones y razones del castigo 
dadas oralmente y el rigor del castigo y el momento en que se da: un 
castigo flojo conexionado con una indicación clara del comporta- 
miento a seguir (por ejemplo, «¡no cojas nunca aparatos electróni- 
cos!») resulta más eficaz que un castigo riguroso sin una clara regla 
de acción (cf. CHEYNE/GOYECHE/WALTERS 1969). La explicación 
ilustrativa de los motivos de una prohibición (por ejemplo, «no jue- 
nn ai ae cosas, porque son caras y facilmente se estropean») 
ción nia efecto: un castigo flojo unido a una fundamenta- 
ar pi : e la prohibición es más efectiva que un castigo fuerte 
oder. Iciente fundamentaciön de motivos. Si un castigo dife- 
con una explicación de motivos ilustrativa, resulta tan- 
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to o más eficaz que Un castigo pronto con una explicación pobre (cf. 
CHEYNE/WALTERS 1969). En general parece que la explicación de 
motivos ejerce su influjo máximo en los educandos cuando va uni- 
da a unos castigos relativamente flojos y diferidos en el tiempo (cf. 
CHEYNE 1972). a 
Son varias las razones por las cuales las indicaciones de moti- 
vos influyen favorablemente en el buen resultado del castigo (cf. 
CHEYNE/WALTERS 1970). En primer lugar, tales indicaciones ayudan 
a hacer ver al educando lo que en una determinada situación le está 
prohibido y qué es lo que, como contrapartida, esperamos de él. En 
segundo lugar, tales indicaciones, junto a requerimientos propios de 
ciertas situaciones («¡devuelve en seguida al niño su bicicleta!»), en 
muchos casos contienen también una regla general de actuación se- 
gún las normas («sólo se puede jugar con las cosas de otros niños si 
primero se les ha pedido permiso»). Es sirviéndose de las reglas 
como el educando podrá examinar y valorar sus posibilidades de 
actuación en situaciones futuras análogas. Con esto se eleva la pro- 
babilidad moral de que él, sin que se lo vigile siempre y se lo ame- 
nace con castigos, tome la decisión correcta y actúe del modo desea- 
do. En tercer lugar, las explicaciones racionales llevan al educando 
a comprender más fácilmente los motivos por los cuales ha de cum- 
plir un mandamiento. Aprende que las indicaciones de los educado- 
res no son incomprensibles o arbitrarias, sino objetivas y moral- 
mente justificadas. La comprensión de su legitimidad lo mueve a 
procurar más el cumplimiento de los requerimientos a ellas anejos 
(cf. PASQUALE/SMILEY 1973: 98). El buen resultado educacional se 
hace más duradero y menos vulnerable ante influjos contrarios que 
on del exterior, por ejemplo, por parte de compañeros 
m ln ma rw 1973). El hecho de que el educando en- 
haber quebrantado na cel = E Bik Pra ree = nr 
a reg He se juzgue criticamente a si mismo (cf. 
Desde hace much A me 
motivos de por qué se hace. dp 
1727) a los maestros que mene hanen ee, ae 9. 
el deber, incluso. de senaban en sus Instituciones les impuso 
» Ge que antes de dar un castigo «hicieran conside- 


284 





TT” onducción del comportamiento mediante el control y las sanciones 
los niños la falta que habían cometido, de modo que supieran 
rare”, se los castigaba» (1966: 163); «pues cuando no se dice cla- 
por IT „un niño por qué ha de ser castigado, y sólo el maestro está 
en cido de su culpa... siempre creerä que se lo trata injustamen- 
co quedará no poco exasperado por esto» (Instrucción para los 
ae § 9; 1964: 108). 
Cuando el maestro da explicaciones debería cuidar de que lo 


| que dice corresponda a la edad de sus pupilos. Tratändose de los ni- 


aos más pequeños, las explicaciones abstractas e intelectualmente 
complicadas SON inadecuadas, porque sobrepasan su capacidad in- 
telectiva y de comprensión (cf. también BASEDOW: El libro de los 
métodos, IV, 3; 1965b: 85). En este caso resulta más apropiado el 
dar unas reglas de conducta claras y referidas a objetos intuitivos. 
Al aumentar la edad de los educandos deberá echarse mano de unas 
explicaciones más exigentes y generales que resulten apropiadas a 
su capacidad mental cada vez mayor y a su demanda de una funda- 
mentación convincente del comportamiento esperado de ellos. 
Varios experimentos de laboratorio hechos por PARKE (cf. un 
resumen de los mismos 1974: 115-21) muestran la gran importancia 
que tiene el hecho de que la fundamentación de motivos sea ajusta- 
da a la edad. Tratándose de niños de 4 años resultan muy eficaces 
las explicaciones concretas y referidas a las consecuencias visibles 
de su actuación («este juguete es frágil y fácilmente se rompe»): la 
prohibición de tocar el objeto en cuestión fue quebrantada relativa- 
mente pocas veces. Explicaciones más abstractas que insistían en la 
norma moral de respetar la propiedad ajena («este juguete pertenece 
a otro niño») eran menos eficaces en niños de 4 años. Mientras que, 
more hc la norma moral un poco más abstracta causaba una 
bailas ne . niños de 7 años; en este grupo de edad resulta- 
Dadá os 1caz que la indicación concreta del perjuicio que 
tone ve con la transgresion de la prohibicion. | 
grado de abstracción tiene también importancia lo 
: hehe las er En investigaciones empíricas se 
Cortas. diem: que la eficacia es máxima sl las explicaciones son 
> Cisminuyendo si aumenta la extensión de las mismas. Los 
Padres que utiliz ‘ : E PR i y 
Comportamiento an explicaciones cortas parecían influir más en el 
e sus hijos; por el contrario, el influjo de los pa- 
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ireunstanciadas explicaciones era notable- 
1977: 83). Esto puede explicarse como si- 
apaces de seguir explicaciones orales 
sólo durante un corto espacio de tiempo; dado que su atención rápi- 
damente decae. las peroratas largas y que se extienden en detalles 
tendrán poco éxito tratándose de niños pequenos. En lugar de las 
mismas. los educadores deberían emplear explicaciones cortas que, 
a ser posible, digan lo esencial en una frase. o 

Y tampoco en niños mayorcitos, capaces de seguir sin dificul- 
tad explicaciones más largas, habría que utilizar con exagerada fre- 
cuencia explicaciones minuciosas: se debería reservarlas para aque- 
llas ocasiones en las cuales se quiera aportar al educando algo 
nuevo o en que él espontáneamente pida que le sean fundamentados 
los requerimientos de los educadores. Pero cuando los educandos 
saben ya qué pensar del comportamiento esperado de ellos, las con- 
sideraciones largas que se les hagan. y que suelen repetirse tras cada 
falta suya. les producen indiferencia o enfado. Esto vale sobre todo 
para los casos en que se les habla en un tono moralizador y de maes- 
tro de escuela. ROUSSEAU (1989: 71 y 81) nos ha prevenido expresi- 
vamente contra la palabrería y los sermones, que llevan a los edu- 
candos a formular réplicas, objeciones obstinadas y escapatorias, 
llegándose así a discusiones infructuosas y a un descenso del buen 
resultado educacional. 

En una investigación de campo de ABRAMOWITZ, O'LEARY y 
FUTTERSAK (1988) se ha confirmado que en la praxis educativa coti- 
diana una breve indicación a menudo va mejor que una explicación 
largamente razonada. Los sujetos de la investigación eran 7 alum- 
nos de escuela básica hiperactivos. Por sus quebrantamientos de la 
disciplina se les hacían exhortaciones alternativamente cortas o lar- 
gas. La exhortación corta era una llamada al orden, del modo como 
Pm cet ej., «David, ¡no hables!»). Contraria- 
men i = a contenía una expresión del dis- 
y una indicación de ee de los comportamientos deseados 
glas («no puedo conser enema de la vulneración de las a 
Anda despacio o, de ] ae = a aie ¡Cesa de nee 
en e lo contrario, no te dejaré ir al lavamanos»). En 

ción de datos se puso de relieve que las exhortaciones Cor- 


dres que dan extensas y € 
mente menor (cf. PARKE 
sue. Los niños pequeños son € 
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La conducción del comportamiento mediante el control y las sanciones 
tas eran muy eficaces. Un escueto recordar las normas vigentes en 
la clase bastaba, en muchos casos, para evitar en los alumnos Otros 
disturbios durante la lección. En cambio, cuando se recurría a ex- 
hortaciones largas, el número de comportamientos indeseados se- 

uía siendo relativamente alto. El motivo de esto es, seguramente, 
ade la palabrería y el tono adoctrinante de las indicaciones han 
apartado a los alumnos del verdadero propósito de las mismas y les 
han dado motivo a responder con subterfugios, justificaciones y 
nuevas fechorías durante la clase. 

Este ejemplo sacado de la praxis escolar muestra que la eficacia 
de las explicaciones no es ilimitada. Si se las utiliza con poca habili- 
dad pueden ser ineficaces o incluso tener un resultado contrario a 
los propósitos de los educadores. Á pesar de esto, en las últimas dé- 
cadas se han suscitado teorías educacionales en las cuales se consi- 
deran las explicaciones y exposiciones de motivos como los medios 
educativos que más éxito prometen, habiendo despertado grandes 
esperanzas. Hay comprensibles razones objetivas y morales que 
apoyan este modo de ver. 

En sentido objetivo parece indiscutible que las explicaciones 
sobre motivos pueden constituir, en circunstancias favorables, un 
provechoso medio de educación. Con una explicación razonable 
dada en el momento oportuno podremos a menudo conseguir más 
que con un castigo (cf. CHEYNE 1971). Pero no todos los educadores 
utilizan este medio en una medida suficiente. En muchas familias 
„sobre todo de la clase baja- todavia hoy se dan demasiado pocas 
ne y ei castiga en demasía (Cf. DEISSLER 1981: 69). Por 
omisión y A ne O que en las teorías de la educación se señale esa 
cay un que se expliquen los motivos de los casti- 
ee en sentido moral cabe insistir en que se empleen 

ucativas que ejerzan la menor coacción externa posible 
sobre los educandos y, en su lugar, se procure despertar su com- 
Prensión y reflexión (cf tambié BRE : : 207300 

Sin embargo - también BREZINKA 1971: 297-309). 
portancia, en ia esta ponderacion en si misma justificada de la im- 
Problemática kaea de las explicaciones de motivos se hace 
jetivas Seluss del lo sólo se llegan a consentir las exposiciones ob- 

ieee ducatives Juicio reflexivo, rechazando todos los demás me- 
por ejercer —se dice- una «manipulación» e «indoc- 
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del educando. Esto €s lo que ha ocurrido, entre otros ca- 
rie de programas pará la educación en valores y la 
| (para una crítica cf. BREZINKA 1992: 142-71; UHL 


trinación» 
sos, con una se 
educación mora 
1991). Ar dia se comparte esta opinió 
En no pocas familias de clase media se comp ate PAON; 
Para muchos padres las explicaciones SON el único medio educativo 
admisible. La educación consistiría preponderantemente en adoctri- 
namientos y exhortaciones orales, pero sin atender luego demasiado 
al caso que los educandos hacen de ellos. A pesar de que tales me- 
dios pueden contribuir de un modo importante al éxito de la educa- 
ción, no bastan de por sí. Por regla general los comportamientos de- 
seados no se forman únicamente por consideraciones sobre los 
motivos de atender a las exigencias del deber y por la comprensión 
de su justificación. Su aparición depende también del buen ejemplo 
de las demás personas, del modo como se ordena la vida tanto en la 
familia como en los grupos mayores que la rodean y de la habitua- 
ción y el ejercicio (cf. BREZINKA 1992). 

Tienen también su importancia -no siempre reconocida hoy 
día— aquellas medidas con las cuales el educador y todas las demás 
personas que hay en torno al educando responden al quebranta- 
miento de las normas. Si tales personas se mantienen al margen no 
sancionando las transgresiones de las normas, la disposición del 
educando a observarlas crece muy despacio o no existe. Es por esto 
que las explicaciones y exhortaciones por sí solas no tienen un efec- 
to más que mediano: sólo llegan a ser medios educativos eficaces 
cuando las acompaña la seguridad de que, en caso de no cumplir las 
normas, sobrevendrá un castigo o alguna otra consecuencia des- 
agradable (cf. G.C. WALTERS/GRUSEC 1977: 191-213). Cuando los 
educadores hablan a la comprensión del educando con explicacio- 
nes razonables, serán pocas las sanciones negativas adicionales re- 
queridas. Pero esos educadores no deben renunciar del todo a que 
sus exigencias se hagan efectivas. 

En todo castigo habrá que tener en cuenta la siguiente regla: 
de comer Seanad ite cal NEE per geen 
'habrá también que ex lic ed JUSHNEBEIDR, cuando se lo cash’ 

plicarle por qué motivos se hace. 
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2 onsistencid del castigo.— La expresion «consistencia de la 
on educativa» SE utiliza para distintos hechos (cf. BURTON 
ae Puede significar en primer lugar que comportamientos 
1976: ye l ando son valorados de un modo siempre igual por el 
iguales 7 a responde a todos ellos de parecida manera. El edu- 
educado” consciente cuando sus criterios judicativos varían en el 
cador e ue un mismo comportamiento en una ocasión lo alaba y 
an lo a En segundo lugar, el término «consistencia» sirve 
a designar la coincidencia que hay o debe haber entre varios edu- 
cadores. La educación es consistente cuando todos los educadores 
implicados en ella juzgan de un modo parecido las acciones del edu- 
cando y, en lo básico, coinciden en el medio de responder a ellas. 
Cuando hay notables diferencias en el enfoque de la educación, ésta 
es inconsistente. Tal es el caso, por ejemplo, de si un educador re- 
compensa al educando por un determinado comportamiento mientras 
que otro lo castiga por el mismo. En tercer lugar, los términos «con- 
sistencia» e «inconsistencia» son utilizados para caracterizar la rela- 
tiva frecuencia con la cual los educadores intervienen en un determi- 
nado comportamiento del educando. Castigo consistente significa 
que el comportamiento indeseado es castigado cada vez que se pro- 
duce o, al menos, en un número considerable de casos. Hay inconsis- 
tencia cuando ese comportamiento es castigado sólo algunas veces O 
si el comportamiento contrario no siempre es considerado o recom- 
pensado. 

Las investigaciones psicológicas de laboratorio con las cuales 
se han estudiado las distintas especies de consistencia coinciden en 
su resultado: por regla general, la eficacia de los castigos es tanto 
Bu en A = modo mas consistente se impongan. Si un com- 
linda ns si es castigado con persistencia, se debilita 
en . su disposición a realizarlo; mas si, por el contra- 
disposición 2 castıgada unas veces y recompensada otras, la 
ne zarla sufre poco menoscabo y, en ciertas OCasi0- 

queda incluso reforzada. 
en Pp son dos los motivos por los cuales la inconsisten- 
lugar, esa en ei Hass el efecto de los castigoS. En primer 
cando como arbitra ca e recompensas y castigos, vista por el edu- 

ia, no le ayuda nada a comprender que un deter- 
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comportamiento, pese a ser ocasionalmente E 
muy inseguro de lo que se esp él, de 
modo que a menudo actuará de un modo omona; En segundo lu gar, 
la alternancia de recompensas y castigos > ee —_ 
hace que el educando comience a acostum ea f Fm igos: 
aprende que inevitablemente han de aparecer = a cadena de las re- 
compensas, de manera que posiblemente cuando se encuentra con 
un castigo puede tomarlo como indicio de que pronto le vendrá una 
recompensa a su comportamiento. Con esto el índice de acciones 
indeseadas comienza a subir, sobrepasando a menudo la cuota ini- 
cial. En algunos casos parece incluso que el educando, intensifican- 
do su actuación, pretende así forzar la aparición de la próxima re- 
compensa, con lo cual surge una situación totalmente opuesta a los 
\ designios de los educadores: los castigos no conducen a una debili- 


tación del comportamiento indeseado sino, por el contrario, a un re- 
'fuerzo del mismo. 

Los dos mencionados motivos nos hacen ver por qué se debería 
evitar un alternancia de castigos y recompensas y responder de un 
modo consistente a los comportamientos indeseados. Pero esto no 
significa que los educadores deban castigar todas las veces en que 
se produce el acto correspondiente; es suficiente con que castiguen 
en un cierto número de casos y, en los demás, se limiten a expresar 
su actitud de desaprobación. Esto se ha podido comprobar en una 
investigación de LEFF (1969) en la cual a unos alumnos de escuela 
básica se los castigó por conculcar una norma. Un grupo de ellos re- 
cibió un castigo en cada quebrantamiento de la norma, y otro grupo 
lo recibió sólo en la mitad de los casos. En la constatación subsi- 
guiente se vio que no había diferencia entre ambos grupos en cuan- 
to a éxito en la educación: aquellos niños que sólo habían sido casti- 
gados por la mitad de sus infracciones, luego en su propio ambiente 
bs e la norma, igual que los Ge 
rondas Ela e veces. A la vista de este res 
inimlodode nn 1gar cada una de las faltas cometidas eS... 

ED Ger innecesario, pues lo que se requiere para la ın- 
teriorización persistente de un : i ición 
a norma es una irregular impos1C10 


de casti i 
desecha si unas regulares indicaciones de que el educador 
“ comportamiento indeseado» (p. 355). 


minado 
es indeseado. Queda 
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e hace difícil determinar la frecuencia relativa con la cual sc 
Pero sin embargo cabe sacar algunas conclusiones 
la terapia comportamental, en la cual se ha hecho la 
ncia: cuando los educadores intentan oponerse a 
un hábito de comportamiento del educando, deberían 2 lo posible 
gar, al comienzo, cada una de las manifestaciones de compor- 
tan pronto como la correspondiente disposi- 
ción comportamental se haya aminorado, de modo que el antiguo 
comportamiento aparezca sólo de vez en cuando, podrán pasar a 
castigar menos veces. Al final unos castigos relativamente escasos 
y unas cortas advertencias serán suficientes para recordar al edu- 
cando las expectativas de los educadores y evitar la repetición de 
los comportamientos indeseados (cf. S. HARRIS/ERSNER-HERSHFIELD 
1978: 1358 y 1363). En la práctica cotidiana muchos educadores, 
por el contrario, vienen a facilitar las faltas: comienzan por castigar 
o hacer advertencias sólo ocasionalmente, y, dado que esto tiene 
poco efecto, van subiendo la frecuencia de castigos; y esto puede 
llevar a que luego el educando no quede ya influido ni por castigos 
frecuentes. 

La regla de consistencia en los castigos dice así: 

Parecidos comportamientos del educando deberían ser valora- 
dos y respondidos de un modo parecido por parte de los educado- 
res. De ningún modo puede un comportamiento indeseado ser cas- 
tigado en unas ocasiones y recompensado en otras. No es 
gend 2 vaya aumentando progresivamente la fre- 

gos; resulta mucho más eficaz comenzar con 


una may : ; 
nayar frecuencia de castigos y luego hacer que vaya disminu- 
yendo cada vez más. 


S 
debería casti gar. 
de Ja práctica de 
siguiente experie 


casti 
tamiento indeseado; y 


oe T el efecto de un castigo no queda determinado 
mismo. El influjo « ad, el momento y las demás características del 
las peculiarida a en un caso concreto depende mucho de 
puede Produce Er ividuales del educando. El mismo castigo que 
inútil o peius eseado efecto en un educando puede resultar 
aconsejado siem ain ne: Por esto, en la teoria educacional se ha 
Características pre que al utilizar el castigo se tengan en cuenta las 

especiales y la «índole natural» del educando (cf.. p. 
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sencilla, Cap. XVI, 9; 1989: 


Los medios de educ 


ej., A. FRANCKE: La enseñanza corta y 
„A: 


65s). . 
5 investigación psicológica ha puesto de manifiesto que hay 
d den influir en el efecto de los 


varios rasgos del educando que pue n 1 | a j 
su constitución orgánica y Su configuración psí- 


castigos, entre ellos Pat 
quica, su tipo de personalidad y ciertas peculiaridades de la misma; 
la inteligencia, la motivación y la actitud ante las tareas (confianza 
en el éxito o expectativa de fracaso); el estado afectivo del momen- 
to, las experiencias de anteriores castigos; su valoración del castigo, 
su edad, sexo y pertenencia social, etc. (cf. Guss 1979: 55-66). Dado 
que las correlaciones entre esos factores son difíciles de establecer y 


no bien conocidas, trataremos a continuación sólo los puntos más 
importantes. 


— 


Sensibilidad del educando al castigo.- La medida en que un in- 
dividuo queda presionado por los castigos cambia de persona a per- 
sona. Hay sujetos cuyos sentimientos vienen perturbados ya por un 
castigo ligero, mientras que otros no se ven afectados ni siquiera 
por castigos más fuertes. Hay casos extremos constituidos por indi- 
viduos que presentan determinados síntomas psicopáticos. Consti- 
tuye un rasgo patológico de la personalidad el que el estado emo- 
cional y el modo de pensar de tales individuos no queden nada 
afectados por los castigos, y el que éstos no produzcan en ellos ni 
recapacitación, ni sentimiento de culpabilidad, ni mejora del com- 
portamiento (cf. HARE 1970: 69s). 

Las diferencias en la capacidad individual de ser influido se de- 
ben a las disposiciones orgánicas, neurológicas y hormonales, €s 
decir, a unas causas físicas (cf. BUIKHUISEN 1986: 276-84). Así, por 
ejemplo, a algunas personas no les funciona bien el lóbulo frontal 
del cerebro, el cual cuenta mucho para la planificación de un.com- 
es y la evaluación de sus efectos. Un trastorno en dicho 
manl mea riepa appar a 
bitos de sensors = es y, por consiguiente, de modificar los e 
grupo de personas nn después de un castigo. Para un segun e 
sa está en la poca a los casti gos surten poco efecto la can 
cual da sólo respuest stbilidad de su sistema nervioso autónomo, 

as débiles a los estímulos del exterior, y €s PO! 
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uchos casos ni siquiera fuertes castigos bastan para 
ficientemente el nivel de excitación y, así, crear la 
base para un proceso de aprendizaje. En un tercer grupo de personas 
su hipófisis segrega demasiado pocas hormonas (ACTH, vasopresi- 
na, hipotropina y otras; cf. DE WIED/BOHUS/GISPEN/URBAN/VAN WI- 
MERSMA GREIDANUS 1976: 4s). Tales sustancias producen no sólo 
modificaciones corporales, por ejemplo, en la presión sanguínea O 
en la transformación de las grasas, sino que también mejoran la ca- 
pacidad de aprendizaje y la de retener lo aprendido en la memoria. 
Cuando aquellas no existen suficientemente, la capacidad de apren- 
dizaje del educando viene a ser menor que en los casos normales, 
con lo cual le será difícil comprender la información contenida en 
un castigo y el aprender algo a partir de ella. 

En otros casos la poca sensibilidad a los castigos no está condi- 
cionada físicamente o lo está muy poco, siendo más bien una conse- 
cuencia de las experiencias del educando en su hogar y en la escue- 
la. Los castigos muy numerosos llevan rápidamente a habituarse a 
los mismos, con el consiguiente embotamiento y el hacer que resul- 
ten insuficientes. Esto se evidencia, por ejemplo, en los niños que 
tienen un comportamiento llamativamente agresivo, habiendo sido 
educados por sus padres con mucha coacción y castigos. Se dejan 
influir por los educadores menos que sus compañeros de edad que 
han sido tratados con mayor consideración, y no responden ni a la 
pena cam a este grupo de niños los castigos resul- 
menden. a en hrs a mr arrebatos agresivos y un 1n- 
305s). p ientos indeseados (cf. PATTERSON 1976: 
ra wegen con una menor sensibilidad a los cas- 

Nunca se casti a deled ua es ísi 
secuencia de ante po el e ucando, por motivos físicos o a con- 
En lugar de ello habrá experiencias, es insensible a los castigos. 

que emplear «procedimientos positivos», 
que en este caso prometen un mayor éxito 


esto que en M 
hacer subir SU 


El ti l 
sit personalidad del educando.— El modo como un medio 
guración Del úa en el educando depende esencialmente de su confi- 
quica personal. Según sea él introvertido o extravertido, 
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puede un mismo medio a ge 
Esto vale también para el ee pat a ROD (1937) alumn 

En una investigación de FORLANO Y AKEL ee OS 
de la 5* clase debían realizar una tarea mecanica Pena: en une lar- 
va serie de números tenían que tachar todos aquellos a“ cuales 
había un 7. Por sus resultados no fueron ni alabados ni criticados, y 
luego se los puso de nuevo en esa tarea. Se dedujo de ahí que cuan- 
do se emplea solamente una vez la alabanza o la crítica, los alumnos 
introvertidos responden más a la crítica, y los alumnos extraverti- 
dos responden más a la alabanza individualizada. Cuando alabanza 
y critica se utilizaban con más frecuencia el cuadro se modificaba: 
tras recibir críticas repetidas, los alumnos introvertidos conseguían 
resultados todavía más bajos, mientras que los extravertidos los ob- 
tenían más altos: y a consecuencia de alabanzas reiteradas los intro- 
vertidos, al revés del caso anterior, mostraban un incremento de 
rendimiento superior al de los extravertidos, quienes a consecuen- 
cia de la alabanza repetida mejoraban sólo despacio. THOMPSON y 
HUNNICUTT (1944) pudieron deducir de una investigación similar 
que el mayor incremento de rendimiento por repetición de críticas 
se había dado en los alumnos extravertidos, mientras que en los in- 
trovertidos tal incremento había sido consecuencia de la repetición 
de alabanzas. 

Pero este resultado no lo podemos generalizar hasta el punto de 
decir que la crítica produce siempre en educandos introvertidos un 
descenso de rendimiento y en los extravertidos una subida del mis- 
mo. Como tampoco es exacto lo contrario. En un ensayo de labora- 
torio de GUPTA (1990) con estudiantes universitarias se llevó a un 
grupo de ellas, con indicaciones orales laudatorias («¡bien!»), a que 
completaran algunas formas verbales dadas con los pronombres 
personales «yo» y «nosotros» (en lugar de «tú», «él» y «ella»). En 
Ps segundo grupo se hizo, empleando censuras repetidas («jes insu- 
m: ehr os u e de 2 y de 3 persona. Es nn y 
aun sin atender a la Sec sn oe a te ala ene a 
perimentacién que a One Sta Ge aa (atea! ner u tre el 
uso de un determinado leron la correlación establecida en . 

grupo de pronombres personales y las exp" 
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siones laudatorias O censurantes de la HEISSEN DER del cl gamer 
fueron excluidas de la evaluación siguiente. > eee del aper 
mento puede resumirse ast: las personas extravertidas que habían 
obtenido una puntuación alta en las escalas de BIEBIEION pe la up 
pulsividad y la socialidad mostraron, tras Copong NAHEN 
unos resultados de aprendizaje mejores, y tras expresiones censura- 
doras obtuvieron unos resultados más flojos. Por el contrario, los 
sujetos de experimentación introvertidos respondieron mejor a la 
censura y peor a la alabanza. En resumidas cuentas: en las personas 
extravertidas lo más efectivo era la alabanza, y en las personas in- 
trovertidas era la censura. | 
Este resultado viene a contradecir a anteriores investigaciones 

en las cuales lo más efectivo había sido la crítica en el caso de per- 
sonas extravertidas y la alabanza en el caso de individuos introverti- 
dos. La diferencia se debe seguramente al hecho de tratarse de ta- 
reas distintas y al diverso grado de pericia de los sujetos de 
experimentación en el dominio de la tarea. En la praxis educativa 
cotidiana son ciertamente pocos los casos en que, cual sucedía en la 
investigación de GUPTA (1990), ha de realizarse un aprendizaje sin 
que cuente la correcta solución de la tarea; más frecuentes son en 
ella las situaciones parecidas a la estructura formal de los ensayos 
de FORLANO y AXELROD (1937) y de THOMPSON y HUNNICUTT (1944), 
a = f pide a los educandos la realización de 
de aprendizaje Ae i a de ellos, y no una costosa adquisición 

, egla siguiente: 

es 2 a introvertidos sólo muy raras veces deberían ser 
stigados. Generalmente será mejor el alabarlos y 


animarlo A , 
Pad S. Y tratándose de alumnos extravertidos, la crítica y el 
stigo tampoco 


se hallan exentos de prob 
; \ oblemas; pero, en todo 
caso, contribuyen A Rowe 


jorar el rendir: al refuerzo de una voluntad perseverante y a me- 
namiento más que la alabanza reiterada. 


Característica 
gaciones psicológ 
Producentes si se 
Personalidad. En 
mismos y una alt 


Ss de la personalidad del educando.— Por investi- 
Icas sabemos que los castigos pueden ser contra- 
aplican a individuos con ciertas características de 
educandos temerosos o con poca confianza en sí 
a expectativa de fracaso no suelen producir ningu- 
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dia su capacidad deen velan 
peoran su autoestima. Por eso OMEA y se pes e \ ga- 
ción sobre el influjo que la alabanza y la Ce E de R ra 
rendimientos en Matemáticas, tratándose de a ape | clase 
encontró que, en el caso de alumnos temerosos y de a qe con 
falta de confianza en sus propias capacidades, la censura e maes- 
tro hacía bajar sus buenos resultados en la resolución de ejercicios 
sencillos de Matemáticas. Además, los alumnos criticados valora- 
ban sus resultados como inferiores a los de los alumnos que habían 
sido alabados. A causa de los efectos desventajosos que pueden te- 
ner los castigos impuestos a educandos con características de perso- 
nalidad tales como el temor y la poca confianza en sí mismo, debe 
atenderse a la regla siguiente: 

Tratándose de educandos temerosos, inseguros y tímidos, se 
los castigará sólo con mucha ponderación y moderación. 


na mejora, sino que P 


El estado afectivo del momento en el educando.- El influjo que 
un castigo tendrá en el educando depende también del estado emo- 
cional que tenga en el momento de ser castigado. Esto es lo que se 
deduce, por ejemplo, de un trabajo de CARLSMITH, LEPPER y LAN- 
DAUER (1974). En esta investigación, mediante películas de dibu-jos 
animados se puso a niños de jardín de infancia en un estado 
de ánimo de angustia o de distensión. A continuación se les pidió 
que recogieran 150 pelotas de tenis esparcidas por la sala. El ruego 
fue hecho, o bien por un adulto amable y garboso, o por un adulto 
regañón de quien los niños podían esperar algún castigo. Como me- 
dida del grado de obediencia de éstos se tomó el número de pelotas 
que habían recogido en un determinado período de tiempo. En la 
evaluación de los datos se estableció la siguiente correlación entre 
el estado afectivo momentáneo, la expectativa de una recompensa O 
de un castigo y la obediencia: cuando el niño estaba inseguro, exci- 
tado y temeroso, la expectativa de castigo ocasionaba más obedien- 
a nn on recompensa, En niños que tenían un T 
ee RER o A Ene por el contrario, la esperanza 

En elie: we en ne ae temor a un castigo. An 
fecomientdah lo ia Se tado, CARLSMITH y sus colaborado! 

siguiente a padres y educadores: 
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s intenciön de amenazar a un niño para que obedezca, ha- 
ando estéis seguros de que tiene temor, sl queréis re- 
compensar su obediencia, hacedlo solamente cuando se sienta distenso y 
feliz. En los casos contrarios la regla es ésta: Si la situación infunde te- 
mor al niño y la obediencia de éste es importante, amenazadlo. Si todo 
anda en armonía y deseáis la colaboración voluntaria del niño, emplead 


procedimientos positivos» (1974: 828). 


«SI tenél 
cedlo únicamente Cu 


La idea que el educando se hace del castigo.— Algo impuesto 
como castigo podrá actuar en el sentido deseado sólo si también por 
el educando es sentido como castigo, produciendo en él una viven- 
cia afectiva desagradable o dolorosa. En la práctica educativa coti- 
diana todo cuanto los educadores utilizan como castigo no siempre 
es considerado como tal por los educandos. 

Un ejemplo de esto, citado a menudo, es el hacer salir de la cla- 
se a un alumno. Tratándose de alumnos muy aplicados y que desean 
estar bien con el maestro, el expulsarlos un rato del aula ha mostra- 
do ser un medio educativo eficaz (cf. HEBB 1976: 435). Pero gene- 
ralmente las cosas no van tan bien. A muchos alumnos el sacarlos 
de clase no les duele nada, sino que ven en esto una buena oportuni- 
dad de librarse de la lección y, en su lugar, poder hacer otra cosa (cf. 
GOOD/BROPHY 1977: 63s, 88, 89, 107 y 119). Puede ocurrir también 
que algunos alumnos hayan aprendido a no tener otra atención ni 
aplicación que las condicionadas por el castigo. En algunos casos 
procuran hacerse castigar con el único objeto de atraerse así la aten- 
ción del maestro (cf. WISE 1979: 374s). 
oud ente ce que an TSS comportamientos del educador 
ión ae u mo os diferentes por alumnos diversos se de- 
(1965: 268). A] yde dle pa R.H. WALTERS, PARKE y CANE 
con:ellos una en de la I" clase si sus madres no tienen 
mientras que otros lo y E pie lla como un castigo, 
como una recompensa mo una tolerancia callada o incluso 
Los castigos deberían ser ; 
baie ‘gos deberían ser impuestos sólo cuando es probable 
ue el educando los vea también como tales. Cuando ést 
considerarlos como castigos o los ve c reido 
y recompensa, habrd m ve como una especie de estímulo 

que prescindir por completo de ellos. 
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Medidas que han de acompañar al castigo, que le pane án fin y 
que deben completarlo.— Además de las p el castigo y 
las de la personalidad del propio educando, también as circunstan- 
cias que acompañan al castigo y las medidas educativas que lo com- 
pletan influyen en el efecto que tiene. 

Las obras pedagógicas insisten en que el educador procurará ser 
consecuente y mantener las normas que ha dado (cf. DIETRICH 1991: 
115). Esto vale también para los castigos. El educando a menudo 
intenta eludir el castigo o bien evadirse de él abandonando el ámbi- 
to de influencia de su educador. En este caso habrá que echar mano 
de medidas punitivas concomitantes que hagan imposible la esca- 
patoria (cf. LEWIN 1964: 12-20). Así, por ejemplo, el educador de- 
jará ir al educando al patio sólo después de que haya realizado las 
tareas que él le ha impuesto como castigo. La regla puede ser ésta: 

Los castigos deberían cumplirse sólo con haberlos enunciado 
una vez. En un caso dado serán precisas algunas medidas concomi- 
tantes que hagan posible el cumplimiento del castigo y que impidan 
al educando el eludirlo. 

Siguiendo esta regla se procurará, con todo, no caer en la pre- 
tensión de que el castigo será cumplido siempre totalmente. Hay ca- 
sos en los cuales se debería poner fin al castigo antes de lo que se 
había planeado. Pues cuando el educando muestra sentimientos de 
culpabilidad, arrepentimiento y una voluntad de mejorar se ha con- 
seguido ya el objetivo perseguido con el castigo; y sería entonces 
impropio y perjudicial para el éxito educacional el que el educador, 
a pesar de todo, se obstinara en hacer cumplir también el resto de la 
sanción. En lugar de esto debería más bien «indultar» al educando y 
dejar la cosa como está (cf. P. OSWALD 1977: 900 y 902). 

Cuando el castigo ya ha pasado, debería el educador dar el 
asunto por concluido. Esto es lo que podemos aprender en grandes 
educadores como KURT HAHN (1886-1974). HAHN ha utilizado a Ve- 
ces el castigo, pero nunca, luego que sus alumnos habían cumplido 
sus castigos, volvía a reprocharles algo de lo pasado, sino que les 
daba de nuevo su confianza y les dispensaba las formas de trato ha- 
bituales (cf. PIELORZ 1991: 214s y 255). También LUTERO aconsejo 
que tras haber castigado al educando hay que restablecer la buena 


relación y no seguir siendo malo con él: «Hay que castigar de un 
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modo tal que la manzana siga en la rama» (1925: 4). Una serie de 
informes experienciales sobre la práctica cotidiana de la educación 
muestran que al realizarse actos de disculpa, de reconciliación y de 
buen entendimiento, tanto en el hogar como en el aula escolar au- 
mentan los buenos efectos de los castigos (cf. ROSSMAN 1980: 107-12). 

En muchos casos conviene que la imposición de castigos vaya 
acompañada de algunos medios educativos complementarios. En sí 
mismo considerado el castigo es un medio educativo insuficiente: a 
menudo sólo da a entender al educando qué comportamientos son 
indeseados y qué es lo que él no puede hacer, pero sin decirle lo que 
en lugar de eso esperamos de él y el modo como podrá obrar correc- 
tamente (cf. WOOD/BRAATEN 1982/83). 

Por tal motivo, aparte del castigo dado al educando por su com- 
portamiento indeseado, es aconsejable informarlo sobre el compor- 
tamiento deseado. Puede hacerse que el educando se ejercite en el 
comportamiento correcto, alabarlo por él y mencionarle los motivos 
que abonan el comportamiento que exigimos de él. Esto es lo que 
hacía el maestro de escuela Glüfi, y que así describe PESTALOZZI en 
Leonardo y Gertrudis (3° Parte, $ 70; 1945: 226). 


«El modo como Gliifi castigaba consistía en ejercicios que ayuda- 
rían por sí solos a enmendar la falta que él trataba de castigar. Quien co- 
mete faltas de pereza debería... astillar más leña para la estufa por si pu- 
diere faltar. El olvidadizo habría de ser el mensajero de la escuela 


durante tres, cuatro o cinco días, según sus olvidos, y hacer en el pueblo | 


los encargos que el propio maestro tenía que realizar... ¿No es mejor 

para tı decía luego ese maestro al olvidadizo— aprender a poner todos 

m Be en lo que haces, que no olvidarte siempre de las cosas y 
er que hacer el doble?» 


Mh sn en Beben expresamos con otras palabras la impor- 
candos ee medios de aprendizaje y de ejercitación de los edu- 
del dos os a completar el uso de sanciones. En Psicología 
les ha de en E dice que a los comportamientos indeseados se 
más posible ee alternativas de actuación y que deben reforzarse lo 
MACMILLAN a. recompensas los comportamientos correctos (cf. 
laboratorio se ha ESS/TRUMBULL 1973/74). En la investigaciön de 

constatado que, haciéndolo así, aumenta notable- 
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= ¡os de los 
la eficacia de los castigos: los NINOS mostraban con menor cundarios 

a ell iva». A 
mente ia comportamientos indeseados cuando contaban con una | «negativa» Ana decisiva importancia el que las sanciones ne- 
frecuenci ión razonable y eran recompensados por el Pero tiene U ante. Si se las aplica mor amd 
alternativa de actuació PARKE 1975) tivas sean utilizadas correcta r 51 SC las aplica Hea? s 
comportamiento correcto el | sa s. Esto se ve en una investigación de campo 


j e completarlos :jdiciales que útile 2; l T 
Para los modos de dar fin a los castigos y d p vale perive aa de la escuela básica hiperactivos (cf. ROSÉN/ 
la regla siguiente: hecha 


; 1984). En esta investigación el 
Habrá que poner fin al castigo cuando el educando dé mues- 9 LEARY/JOYCE/CONWAY/ PFIFFNER helen nonita la SER a 
convincentes de arrepentimiento y voluntad seria de mejorar. ocedió de tres maneras distinti ae ee SE 

2 ; ] d l id los alumnos y sus disturbios en clase: 1* exclusivamente 
Cuando el castigo ya ha terminado, debe darse el asunto por con- ción de los <£ ` = omini de 
` cluido. A ser posible no habría que castigar sin mostrar al educan- con procedimientos «positivos» y sin censurarlos ni castigarios Ce 
| | 


| do una alternativa de acción que sea conforme a las reglas. otros modos; 2* con castigos inapropiados utilizados adrede (p. e). 
| rden inconsistentes, excesivamente emociona- 


maestro pr 


con exigencias de O 
les y hechas demasiado tarde, y con advertencias inconsecuentes € 


intrascendentes), y 3° con castigos impuestos correctamente (p. ej., 
con una censura clara y concreta, advertencias hechas prontamente 
y una consecuente imposición de las puniciones anunciadas). 

Este ensayo tuvo un resultado inequívoco: cuando el maestro 
prescindía totalmente de sanciones negativas, aumentaban mucho 


Con lo dicho hemos mencionado las principales reglas sobre el 
uso del castigo en educación. Igual que muchas otras normas peda- 
gógicas, son relativamente generales. Tienen la ventaja de que va- 
len para la mayoría de los tipos habituales de castigo: la censura y 
las advertencias (cf. VAN HOUTEN/NAU/MacKENZIE-KEATING/SAMEO- 
TO/COLAVECCHIA 1982; VAN HOUTEN/DOLEYS 1983), la privación de | 





objetos y privilegios y el retirar el afecto del educador (cf. PAZULI- | los disturbios en clase, y al propio tiempo disminuía mucho el tiem- 
NEC/MEYERROSE/SAJWAJ 1983), la exclusión temporal de la vida de po en que los niños trabajaban en sus tareas (p. 581). Es interesante 
familia o del grupo de compañeros (para la técnica de la «confina- constatar que la imposición poco razonable de castigos tuvo las 
ción temporal» cf. SOLNICK/RINCOVER/PETERSON 1977), el hacer sen- mismas consecuencias desfavorables: 


tar al alumno en un sitio aparte en la escuela (cf. R. HALL/AXEL- 
ROD/FOUNDOPOULOS/SHELLMAN/CAMPBELL/CRANSTON 1971), etc. Pero 
esas reglas no son prescripciones universales que van bien para toda 
situación: por el contrario, su aplicación supone que antes sea aten- 


«La fase de las sanciones negativas poco razonables fue corta, 
es sus efectos fueron tan dramáticos que en atención a motivos de 
u. no pudieron seguir aplicändose. A las sanciones negativas 

s de un modo irracional los alumnos respondieron riéndose 





tamente pensada, pues su 
, valor depende de que tengan en cuenta las del ma i 
: . : estro, volviéndos : 
especi ae . : se rebeldes, formulando observ: »s Sarcás- 
4 o a circunstancias de una situación educacional y puedan as! ticas y haciendo más cosas que no tenían = en al e r 
r la actuación educativa (cf. L ej ia AAA 
. LAVIGNA/DONNELLAN/MESAROS Jemplo, hacer ruido, de: 
1986: 7 ruido, deambular por el aula, dar coda; Star: 
6:19 y 21). sus condiscípulos)» (p. 597). i AA 


No C . ys e bd 
abe esperar que en educación se pueda llegar a prescindir 


por completo de los 
castigos y se pued ‘ar só ce- Cuando las 
y se pueda trabajar sólo con los pro sanciones negativas se emplearon correctamente las 


dimientos positi 
positivos. En los cas . consecyenc; 
os e e- i encia : , i 

gular no se ha llegado a en i que se ha intentado, por lor indisciptin = fueron mucho mejores. Los disturbios y los actos de 
bién los procedim: er el buen resultado pretendido. Tam- bió] «a Dajaron en una medida aceptable y por el contrario 
(cf, MULICK/LINSCHEID | «positivos» tienen sus efectos secundarios à Participación de los alumnos en la enseñanza nr 
pe 'SCHEID 1988; HORNER 1990: 167). Parece ineludible 4 Investigación de campo d ena la i 

, €n la praxis ed a confirmar | po de ROSÉN y sus colaboradores viene 


ucativa, conven - i 
a hace os se a medi . a 
, 8 r frente a tales efect da en la cual el éxito de la educación depende de 
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la utilización correcta del castigo. Si se ponen mal los castigos pue- 
den tener unos efectos cuartelarios, y los educadores deberían pen- 
sar esto siempre antes de imponerlos. Pero las puniciones, si se tic- 
nen en cuenta las reglas a ellas concernientes, a pesar de su 
problemática y de los peligros a que ésta expone pueden, sin embar- 
go, constituir un medio educativo eficaz y moralmente aceptable 
que -por cierto- exige del educador mucha circunspecciön, refle- 


xiön y consideraciön. 


B) LA RECOMPENSA 


La recompensa y los efectos que cabe esperar de ella cuando se 
la utiliza podemos aquí decribirlos sólo brevemente. La mayoría de 
cosas que hemos dicho sobre el castigo y las condiciones para que 
tenga eficacia educativa valen también, mutatis mutandis, para la 
recompensa. Por otra parte, y en el ámbito de la educación moral, 
los conocimientos que hemos conseguido mediante la ciencia empí- 
rica sobre la aplicación de las recompensas ofrecen las mismas la- 
gunas que lo que sabemos de los castigos. Por todo eso sólo dire- 
mos unas cuantas cosas sobre los principales resultados obtenidos y 
sobre los posibles efectos secundarios de las recompensas. 

Podemos describir la importancia del término «recompensa» si- 


do por el educador con el propósito de que el educando, en lo suce- 
sivo, actúe con mayor frecuencia de un modo adecuado. Mediante 


302 


EZ Te 5 


L conducciön del comportamiento mediante el control y las sanciones 
a 


zos. En la escuela el dar notas viene a servir, entre otros objetivos, 
ara recompensar (o castigar) a los alumnos según su rendimiento; 
constituye un medio de que mantengan, y S1 es posible aumenten, su 
voluntad de aprender y su disposición a rendir en los estudios (para 
Ja teoría del dar notas cf. WEISS 1989). | 
En la praxis cotidiana de la educación gran parte de las recom- 
pensas que se dan a los educandos no constituyen para ellos una 
sorpresa. Les son prometidas antes con la condición de que actúen 
del modo deseado. En algunos programas de educación escolar ba- 
sados en la Psicología conductista se llega incluso a llevar a los 
alumnos al aprendizaje y a que observen el orden escolar utilizando 
un ingenioso sistema de estímulos y premios. En el ámbito escolar 
norteamericano, según informaciones que del mismo nos dan MAR- 
TIN-REYNOLDS y REYNOLDS (1991: 166-8), se dan a los alumnos por 
un cierto número de «vales» comidas gratuitas, entrada gratuita a 
todas las instalaciones de la escuela y para pasar un día en un par- 
que de atracciones. A los alumnos que no han tenido ninguna au- 
sencia escolar se les conceden días de fiesta y salidas adicionales. 
Cuando los buenos resultados en los estudios, los buenos modos y 
el comportamiento son ejemplares para condiscípulos y maestros, 
los alumnos que así han actuado son objeto de honrosas distincio- 
nes y se pone su fotografía en el cuadro de honor (Wall of Fame) de 
la escuela. 
tenes: Sa han sido un poco menos investigadas empíri- 
EEE 2 bean: se ha trabajado es en la investigación experi- 
della Psicología C ce psicológico, siguiendo sobre todo la corriente 
je. En Estas c e comportamental y de la Psicología del Aprendiza- 
(reinforcern), per E la tanto de recompensas como de «refuerzos» 
bos conceptos Los e nn no hay gran diferencia entre am- 
que desde siempre = En empleados vienen a ser los mismos 
compensas. utilizan en educaciön con el nombre de re- 
En la Investigación experimental en la mayoría de los casos las 
recompensas se han mostrad fi a f 
tar la disposición al eo O eficaces, contribuyendo a incremen- 
Pico de esto lo er ... recompensado. Un ejemplo tí- 
ños de edad er en el ensayo de W. FISCHER (1963) con ni- 
. En el mismo se puso a los niños ante una 
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al estaba escondido el director del experimento, 
A través de una abertura en la misma se les dio UN cierto número de 
canicas, al propio tiempo que se les mostraba una fotogratía de un 
chico o una chica que estaban contentos porque tenan canicas. 
Cuando uno de los sujetos de experimentación queria ceder algunas 
de sus canicas podía ponerlas en una segunda abertura que había en 
la pared. En los casos €n que el sujeto experimental había obrado de 
un modo prosocial cediendo canicas era recompensado por esto o 
bien con un chicle o con una alabanza oral del director del experi- 
mento. En cada sesión los sujetos experimentales tenían cinco ve- 
ces ocasión de ceder algo. Hubo siete sesiones separadas una de 
otra por una semana. con lo cual cada sujeto de experimentacion 
pudo realizar 35 intentos individuales. 

En la evaluación de datos se confirmó la hipótesis de que las re- 
compensas llevan a un aumento de los comportamientos premiados. 
Las recompensas materiales eran más eficaces que la alabanza oral, 
presumiblemente porque los niños las han considerado como in- 
demnizaciones adecuadas al sacrificio que se les habia pedido. Re- 
sulta interesante notar que en la mayoría de los sujetos de experi- 
mentación su disposición a ceder algo se mantuvo aún bastante 
tiempo después de haber cesado las recompensas. 

En la investigación empírica no sólo han sido estudiadas las re- 
compensas habituales como son, por ejemplo, los dulces y las pala- 
bras laudatorias, sino también algunas formas menos corrientes de 
alabar. Una de ellas consiste en que el educador fije intencionada- 
mente su atención en el educando. Para muchos educandos, espt- 
cialmente los más jóvenes, la atención y dedicación del educador 
constituye una recompensa, y su falta de atención € indiferencia €s 
tenida como un castigo. Esto da lugar a la técnica de recompensar el 
comportamiento deseado del educando con una atención del educa- 
dor y castigar su comportamiento indeseado con una falta de aten- 
ción de este último. 

m an (1977) han ensayado esta técnica gana 
debían fijarse en a lanas en un jardín de infancia. Los educa pia 
rosde juego er a orales de los niños a sus compe is 
mi o les dedicaban una expresión positiva (UBT 

juntos», «¿te ayudo?», «quisiera hacerte...»), debían Jos educá 


pared detrás de la cu 
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igirse al niño y repetir con voz amable y sin más comenta- 
rios aquella expresión («Hans, has dicho a Sabina de jugar juntos»). 
Debían dejar pasar desapercibidas las expresiones poco amables y 
agresivas («¡mal rayo te parta!») O, en todo caso, había que recha- 
zarlas de UN modo sencillo. En un segundo experimento se procedió 
al revés: se alabaron atentamente las expresiones negativas indesea- 
bles de por sí y no se prestó atención a las expresiones positivas. 

El resultado es bastante claro: el hecho de prestar atención a las 
manifestaciones positivas de los niños hizo que éstas se incrementa- 
ran y que también aumentaran los actos prosociales y cooperativos 
correspondientes a ellas. Al propio tiempo se produjo un descenso 
de las expresiones negativas y de actos agresivos. Cuando, por el 
contrario, los educadores recompensaron con su atención las mani- 
festaciones negativas, se produjo un incremento de este tipo de 
comportamiento; además, las ex resiones positivas y las acciones 

P . . . a 
cooperativas y prosociales se hicieron mas escasas. Este resultado 
muestra que los niños tomaron efectivamente la atención y dedica- 
ción de sus educadores como una recompensa y orientaron su com- 
portamiento en consonancia con esto. 

| Una segunda técnica poco habitual de recompensa es la ads- 
cripción de rasgos de personalidad positivos. Adscripción significa 
aquí que, cuando los educadores alaban al educando por una acción 
a 2 realizado segün las normas, con esto dan a entender que sus 
1 = st » 
a u es expresan una disposición natural suya. En este caso se con- 

ra > , + 

sino que la actuación según normas no constituye una excepción, 
u i : wy 
Jena simple consecuencia de la buena disposiciön de la per- 
a 
el educando. A este modelo corresponde un modo edu- 
cativo de hablar al ed d ioui ici j 
avd ucando como el siguiente: «Hiciste bien en 
yudar a la anciana; real : en 

Sauces a; realmente eres un chico amable y solicito». 
encontrand y REDLER (1980) han investigado esas adscripciones, . 

¢ l f Si adscripciones 

8 añ o que tienen efecto en los niños desde cerca de sus 
anos de edad. A artir d ; ap ‘ : 

personali . A partir de la misma los niños describen su propia 

Onalidad por sus disposici À i ibe 
más pequeño isposiciones. Por esto, a diferencia de niños 
nen de relieve son también sensibles a la alabanza en la cual se po- 
ción de cu: ve sus cualidades personales. La técnica de la adscrip-; 

cualidades positivas ti 1Ó | 
la ventaja de sitivas tiene, sobre la funciön de la alabanza, 
que la autoestima (o «autoimagen») del educando | 


dores dif 
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como persona moralmente buena influye favorablemente en el mis- 


mo y, con esto, se refuerza su motivación intrínseca a obrar según 


las normas. | 
Hasta aqui algunos estudios en los cuales las alabanzas se han 


mostrado eficaces. Con anterioridad algunos psicölogos de la co- 
rriente conductista habían defendido la idea de que puede admitirse 
una correlación siempre positiva entre el número de alabanzas y la 
disposición, de ellas derivada, al comportamiento alabado (cf. p. 
SIEGEL/FOSHEE 1953; también el experimento de HUBBARD [1951] 
puede ser interpretado en este sentido). Hoy día ya no diríamos tan- 
to, mas parece cierto que las alabanzas correctamente empleadas fa- 
cilitan el afianzamiento de los comportamientos y, tratándose de ni- 
ños más pequeños, incluso pueden preparar y apoyar la aparición de 
una motivación duradera de obrar. 

Pero igual que casi todos los demás medios educativos, también 
la alabanza puede tener unos efectos secundarios imprevisibles que 
estorban o imposibilitan totalmente la aparición del éxito educacio- 
nal. Como consecuencias de un empleo demasiado frecuente (o, en 
otros casos, ausente) de las alabanzas, en educación y en terapia 
comportamental se han observado, por ejemplo, un descenso de la 
disposición a soportar faltas y agresiones repetidas, una excesi- 
va dependencia del educador, el mostrar cada vez más exigencias, 
el comodismo y la propensión a tener indebidos prejuicios hijos 
de la mala fe, de argumentos aparentes o de la exacción (cf. 
BALSAM/BONDY 1983). Resulta especialmente problemático eso de 
que las alabanzas hayan de producir por sí solas una motivación 
más bien extrínseca de obrar. El educando muestra un comporta- 
miento deseado posiblemente sólo porque con el mismo puede ob- 
tener una alabanza. En este caso la correspondiente disposición 
een a ésta, el éxito educacional volverán a ee 
mente, va en shi, q eens .. ee q 
quieren influir Pt . ee Be i comedia ail pes 
hen ea ra amente en disposiciones comportamenta i 
mente cuando se ha os modo permanente, Esto ocurre ma 
tivación intrínseca a pr ne pee on we 
constituyen un medio a ar. Por eso las alabanzas, en sí mismas, e 

propiado. Cuando se las emplea mal inclus 
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den hacer que una motivación de obrar según las normas que 
e £ ir 
. a ya antes se debilite y hasta desaparezca, con eso de buscar 
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existi <a l 
otras motivaciones menos valiosas. 


alabanzas y 


3, La necesidad de control y de sanciones en la educación, 
y sus límites 


Para todo aquel que está familiarizado con las obras de Sociolo- 
gía y de Psicología Conductista la situación es bastante clara: nada 
puede conseguir uno —al menos en los casos habituales— sin contro- 
les ni sanciones, cuando intenta motivar a otras personas a obrar se- 
gún las normas. Esto vale naturalmente también para la educación, 
con la cual se pretenden lograr disposiciones persistentes a obrar se- 
gún las normas, y no sólo modificaciones de comportamiento a cor- 
to plazo. Pese a que existen algunos motivos ilustrativos en favor de 
esta idea, no obstante es vista con desconfianza y a veces totalmen- 
te rechazada por una gran parte de pedagogos y hasta por muchos 
educadores. Los partidarios de una «educación humanista» (deno- 
minación, ésta, bastante equívoca), por ejemplo, nos previenen del 
ape aoe SS al educando. Detrás de esta postura late el 
As E Le a pa de la motivación y del aprendizaje, de 
Ka de Ano es cl una pmóalera que se 
impuestos er a presiones, necesidad de competir, modelos 
sobre la teoría de y ern (para una mirada crítica de conjunto 
Pedagógicas a cie «humanista», propia de las corrientes 
manista, cf. Gaya Ualistas y antiautoritarias y de la Psicologia Hu- 
Una parte de los ua 1977: 604-31; la cita es de la p. 630s). 
ral, han puesto repar er Ores, sobre todo desde una perspectiva mo- 
tivas, es decir, al em E que se usen el control y las sanciones nega- 

enos reparos se haa del censuras y otras formas de castigar. 
Miran las alabanzas — Fe contra las sanciones positivas. Se 

Omo solapado O, al E asta cierto punto con razón— como un so- 

e Comportamient os enos, como un estímulo moralmente dudoso 
es dec; que el educando debería ya mostrar por sí solo, 
a convicción y conciencia del deber. 
SPeclalizadas se tiene a veces la impresión de que 


n las obras e 
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ambas posiciones se excluyen una a otra. En teorías simplificadoras 
ocurre también esto: cuando uno ha de educar, O se pronuncia en fa- 
vor de controles y sanciones, o renuncia a ellos; no existe una terce- 
ra posibilidad. Pero, en realidad, las cosas son más complicadas. En 
esto hay que establecer muchos grados intermedios entre el educar 
apelando mucho a controles y sanciones y el educar prescindiendo 
totalmente de ellos. Lo que más interesa en la práctica es encontrar 
la medida exacta de ambos, lo cual no siempre es sencillo; pero po- 
demos orientarnos por las experiencias hechas en programas educa- 
tivos que cuentan con una presencia mayor o menor de controles y 
sanciones. 

Los partidarios de la idea de que los controles y las sanciones 
más bien favorecen que perjudican la aparición del éxito educacio- 
nal pueden hablar de experiencias positivas en toda una serie de ám- 
bitos. Un grupo de estudios que puede aducirlas proviene de la Cri- 
minología. Al investigar los delitos cometidos por jóvenes se han 
mencionado a menudo las diferencias existentes entre los hogares 
de los que delinquen y de los que no. Hay dos factores especialmen- 
te importantes: el grado de vinculación afectiva entre padres e hijos 
y la cantidad de vigilancia y controles de los padres. 

HIRSCHI (1969: 83-109) ha demostrado, en un grupo de jóvenes 
californianos, que existe una correlación negativa entre la vigilan- 
cia (supervision) ejercida por los padres y la frecuencia de actos pu- 
nibles en aquellos. Pero vigilancia no significa sobre todo que los 
adolescentes investigados hayan debido hallarse cerca de los padres 
y ser supervisados continuamente. Ejercer un alto grado de vigilan- 
cia significa que los padres saben regularmente dónde está su hijo, 
qué es lo que hace fuera de casa y con quién se relaciona. Cuando 
los padres ejercen escasa vigilancia saben poco de todo eso y proba- 
blemente tampoco les interesa. Prescindiendo de la profesión y la 
clase social de los padres, se ha visto que la vigilancia intensiva Se 
correlaciona con un número relativamente menor de actos delicti- 
vos. Cuando la vigilancia se descuida o no existe, el índice de acc10- 
nes punibles es más elevado. 

Los especialistas no están todavía de acuerdo en la importancia 
que tiene la vigilancia paterna comparada con otros factores. La €x- 
Perla en jóvenes y criminóloga H. WILSON (1980) ha investigado 
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más de cien familias en una gran ciudad inglesa. Una parte de los 
padres eran pobres, en paro desde hacía tiempo y que ya habían co- 
metido delitos o se encontraban en alguna otra situación marginal. 
Todas las familias habitaban en viviendas sociales en distritos del 
interior de la ciudad o en ciudades periféricas que, a causa de su ele- 
vado índice de criminalidad y otras desviaciones con respecto al 
promedio de la población, resultaban ser problemáticas. Uno de los 
objetivos de la investigación era responder a la cuestión de si las di- 
ferencias en la vigilancia paterna repercuten en diferencias en el 
grado en que los jóvenes están expuestos a la criminalidad. Y éste 
era efectivamente el caso: «Podemos decir con cierta seguridad que 
los padres flojos en ejercer vigilancia sobre sus hijos es muy proba- 
ble que provean de delincuentes aquellos ámbitos que ofrecen un 
elevado índice de criminalidad» (p. 232). Cuando la vigilancia es 
más intensa se hace menor el peligro de que los hijos cometan deli- 
tos o tengan otros comportamientos contrarios a las normas. Interesa 
hacer notar que el grado de vigilancia resulta ser más determinante 
que otros factores tales como la pobreza, las malas condiciones de 
vivienda, la pertenencia a la clase social inferior, la temprana delin- 
cuencia de los padres, etc. «La vigilancia paterna es el factor que 
más decide la criminalidad juvenil» (p. 230). 
Ciertamente no todos los autores comparten este modo de ver. 
En la investigación inglesa a largo plazo de WEST y FARRINGTON 
aparecen, como factores principales que inciden en la criminalidad 
Juvenil, los resultados bajos en tests de inteligencia, unas «tenden- 
clas antisociales» de procedencia desconocida -posiblemente cons- 
titucionales—, la baja renta familiar, la criminalidad de los padres y 
el tamaño de la familia. Por el contrario, la vigilancia ejercida por 
los padres cuenta menos (1977: 117, 124s, 144 y 159-64), y cierta- 
mente tiene que ver con anomalías del comportamiento. Pero según 
oar la correlación desaparece en gran manera cuan- 
valuación estadística se introducen otros factores tales 
como el tamaño de la familia, la renta familiar y la inteligencia del 
nino (1973: 55s y 193s). 
= e ou de estudios que apoyan la importancia del control y 
E ciones procede de la investigación de la «efectividad es- 
- En la investigación del estilo educativo de los maestros se 
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“anto educativo permisivo (sin con- 
ha constatado que el a = nn ie 
troles ni sanciones) po q 12:60). Ha jemplo suecia do 
general de este tema en UHL Pies . $ 
nuestra época es la llamada educación escolar paaa (cf. DICK 
1979). En las escuelas alternativas en los años 60 y7 se pula 
conscientemente al control, a las sanciones y a todas las demas me- 
didas con las cuales se podia forzar a los alumnos a aprender, Pero 
esto no tuvo el efecto esperado: los alumnos, en lugar de seguir de 
un modo «autodeterminado» y voluntario sus «proyectos de apren- 
dizaje» y de trabajar con alta motivacion en la materia elegida por 
ellos mismos, mostraban otros comportamientos mucho menos de- 
seables. Algunos «observadores participantes» informan de ciertas 
situaciones caóticas en las aulas que han sido propiciadas por la 
transigencia del profesorado (cf., p. €j., MESSNER 1986: 56-60). Las 
ocupaciones de los niños suelen ser facultativas, no planificadas y 
de corta duración; y, con esto, el éxito didáctico es exiguo. Si se 
quiere, gran parte de los alumnos se sienten bien en clase, pero ape- 
nas se cuenta con nada más que pueda moverlos a hacer actividades 
que exigen esfuerzo (cf. OLIVER 1975: 27 1). 

Las investigaciones empíricas de que disponemos vienen en par- 
te a confirmar la impresión desfavorable de los «observadores parti- 
cipativos» (cf. una visión de conjunto de resultados de investiga- 
ción, a veces contradictorios, en GIACONIA/HEDGES 1982, HORWITZ 
1976 y STOLZENBURG 1992). La «enseñanza abierta» y otras formas 
de enseñanza orientada según la Pedagogía Alternativa parecen re- 
sultar apropiadas sólo para una minoría de alumnos, pero no para el 
alumno medio. Vayan aquí algunas cifras: un tercio de los alumnos 

se rinden rápidamente cuando se encuentran ante contrariedades y 
dificultades, pierden el tiempo, juguetean con el material didáctico 
y Se ocupan más a gusto en tareas que ya les son conocidas desde 
hace tiempo. Sólo la quinta parte de ellos escogen por propia inicia- 
tva un nuevo objeto de aprendizaje. El 70 % de los alumnos opinan 
2 e Pa abierta» no han aprendido nada. En un a * 
nee ke Á o estados de an) y de tensión, el 30 de 
gana y sin alegría a y un 40 % trabajaban con a a 
A diferencia de ec . GÜNTHER 1989; 321-4, 1988 y 
, aquellas formas de enseñanza en las que 4 
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los alumnos se los somete al trabajo y al cumplimiento de las nor- 
mas con la ayuda de sanciones tienden a tener mayores éxitos en las 
labores escolares y en el mantenimiento de la disciplina propia del 
aula. En la investigación empírica se pone de manifiesto que, pres- 
cindiendo de las cuestiones metodológicas, la educación escolar | 
debe reunir las siguientes condiciones, tan sencillas como impres- | 
cindibles: altas expectativas (expectations) y exigencias (demands) | 
formuladas a los alumnos por parte del maestro, unidas a la amabili- | 
dad y dedicación de éste y no a un orden rígido en la enseñanza, y ~ 
aquellos controles regulares del rendimiento que indican a los 
alumnos y a su maestro el grado del éxito escolar (cf. BROPHY/GOO- 
DE 1986, MEDLEY 1979 y PAYNE 1984: 75-101, 151s y 155-80). Igual 
que ocurre en la mayoría de los demás ámbitos en los que se pide de 
las personas un esfuerzo y el comportarse ateniéndose a las normas, 
también en la escuela deberá haber un cierto grado de control y de 
sanciones. 

Esta convicción la hallamos expresada en las obras pedagógicas 
norteamericanas, desde hace cerca de veinte años, cada vez más a 
menudo, y también en Europa desde hace poco se le presta una 
atención progresiva. La aceptación de unas formas de educación 
basadas más bien en el control y las sanciones ha sido suscitada no 
sólo por las malas experiencias habidas en la práctica de la educa- 
ción autoritaria y permisiva; depende también del nuevo fortaleci- 
miento de las convicciones conservadoras en política y de la valora- 
ción de unos ideales y bienes tradicionales que, tras dos décadas de 
ser tenidos en menos, vuelven ahora a ganar consideración (cf. J. 
WHITE 1988). Otros motivos son la preocupación por una «disminu- 
rancia de la frustración, de la orientación a objetivos y 
= u an así como por unos «comportamien- 
een es en parte de la ee joven y vinculados a 
1992: 22-25 y 100.110; pared 1982: 48-51; cf. también STRUCK 

i esbordamiento de las expectativas y las 
ansias de acomodarse (cf. HERBERT 1987), el temido descenso de lo 
rendimientos escol en 
videos actos y u y el aumento de los problemas de disciplina 
Dieser tape alga = encia en las escuelas (cf. SILBER 1992: 38-65). 
ie edliescicgiiec nn bastantes especialistas dan a entender que 

a con métodos equivocados, insuficientes o pre- 
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carios podría ser uno de los factores pani de st a. 
‘cic Por esto piden muchos que en tas escuela fomen 
n da vez más las virtudes cívicas y las disposiciones 
ten y cultiven c% S y “ento prosocial (cf. JAMES WILSON 1985). 
elementales al comportamiento pr do nombre 
En Inglaterra el gobierno ha actuado ya en ie eer y nombro 
una comision experimental que en 1989 redactó un informe sobre el 
estado de la disciplina en las escuelas (cf. Department of Education 
and Science and the Welsh Office 1989) y propuso medidas a tomar 
para mejorarla (cf. ROY BENNETT 1992). | 
Los programas de educación moral de tipo formal y racional 
(cf. Cap. II) y los programas de «educación escolar sin coacción» 
(cf., p. €j., GLASSER 1986 y 1990), que estuvieron de moda en los 
años 60 y 70, han sido criticados cada vez más entre los especialis- 
tas en los años 80 y hasta se los ha considerado como corresponsa- 
bles de la pérdida de orientación que hoy día nos aqueja. En esta si- 
tuación se insinuaba el volver a los procedimientos tradicionales de 
educación. Esto es lo que, bajo las consignas de «recuperación de lo 
educativo» y «¡tengamos el valor de educar!» (Mut zur Erziehung), 
se pidió en Alemania ya a finales de los años 70 (cf. BERNER 1992: 
189-221). A diferencia de Alemania, donde esta exigencia ha pasa- 
do ainfluir en la práctica muy poco a poco (si es que ha influido), en 
los países anglosajones se volvió de un modo más rápido y extenso 
a unos métodos de tipo más tradicional. En casi todos esos progra- 
mas, medios tales como la vigilancia, la imposición de sanciones y 
una exigencia de disciplina vienen a jugar un papel central. 

Desde un punto de vista teórico y científico, la mayoría de esos 
programas constituyen «pedagogías prácticas» para la educación 
escolar, cuya principal característica es un alto nivel de exigencia 
en la enseñanza y el mantenimiento del orden y del buen comporta- 
miento en las aulas (un ejemplo lo tenemos en el programa de W. 
ROGERS 1994). Por lo regular se basan en la Psicología conductista Y 
pueden reconocerse fácilmente porque en el título del programa 
aparece siempre alguna de estas tres palabras: «disciplina», «modi- 
eE conductas o gestion del aula»: En los Estados Uni- 

Su ein : a os en la formación de los maestros y pan E 
ocio 2 nente. Hay toda una serie de escuelas que na 

grama de ese tipo; el más extendido lleva el nombre 
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de Assertive Discipline («disciplina impuesta con energía») y es de- 
bido al psicólogo LEE CANTER (existen muchas publicaciones al res- 
pecto; para una visión de conjunto cf. SALK 1994: 1170). | 
El procedimiento utilizado en este programa es bastante senci- 
llo en el fondo (cf. un breve bosquejo en DUKE 1990: 145s). Cuando; 
un maestro entra por primera vez en una clase, lo que ante todo 
hace es dar a sus alumnos reglas para su modo de trabajar y de com- 
portarse en la escuela. Les explica por qué se necesitan unas reglas 
para asegurar una enseñanza eficaz y un orden en el aula y por qué, 
en consecuencia, hay que cumplirlas. A continuación les menciona 
las recompensas que pueden merecer guardando esas reglas y obte- 
niendo buenos resultados escolares; pero les anuncia también los 
castigos con los cuales él responderá, por ejemplo, a los disturbios 
durante la enseñanza, a las observaciones impertinentes y al mero- 
dear por el aula. Según la gravedad y la frecuencia de las faltas, les 
menciona una serie de castigos cada vez más duros que van desde el 
hacer sentar a un alumno durante quince minutos detrás de los de- 
más, a excluirlo de la fiesta de la escuela y hasta, en el caso más ex- 
tremo, la expulsión de la escuela. En la mayoría de los distritos es- 
colares los padres reciben un compendio de las normas vigentes en 
la escuela (cf. DUKE 1986); cuando a su entender su hijo ha sido tra- 
tado de un modo injusto, pueden hacer reclamaciones a la Adminis- 
tración escolar (cf. ARNOLD 1989). En la enseñanza el maestro no va 
más allá de intervenir en los casos de indisciplina y evita ante todo 
las exhortaciones y las infructuosas discusiones con los alumnos 
que han infringido una regla. En lugar de esto simplemente hace 
Una raya junto al nombre de los correspondientes alumnos en un ta- 
blero que cuelga en el aula a la vista de todos. Una raya significa un 
castigo de cierta gravedad, y varias rayas un castigo cada vez más 
fuerte. Con esto, sin demasiadas palabras sabe cada cual a qué ate- 
nerse, y el maestro puede seguir explicando sin interrupción. 
een de que esto a primera vista parece muy estricto, en rea- 
programas de «gestión del aula» no son para los alumnos 
oe en iowa mas severos y duros que otros tipos de educa- 
= an as sanciones negativas, es decir, los castigos se apli- 
e on e y sólo en casos de necesidad. Se emplean más bien 
que no son dolorosos para los alumnos y que, de algún 
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do. hasta les resultan agradables. Algunos autores acentúan esta 
en i ed cuando hablan de «disciplina positiva». Bajo este 
Bere da al maestro el siguiente conjunto de consejos (los me- 
dios recomendados se formulan a partir de los resultados de la mo- 
derna investigaciön del comportamiento y de la Psicologia del 
Aprendizaje, pero generalmente vienen a coincidir con el saber pe- 
dagógico experiencial de anteriores generaciones de educadores): 


e” T 


Prepare bien la lección. 

Haga que la lección transcurra con seriedad. 

Establezca unas reglas para el comportamiento ordenado en la clase. 

Imponga unas tareas claras y bien orientadas. 

Procure que los alumnos tengan vivencias de éxito. 

= Haga que las tareas resulten interesantes y atractivas. 

Muestre atención a los niños que actúan según las normas, y no tenga 
ninguna consideración con aquellos niños que infringen las nor- 
mas. 

Piense que las acciones dicen más que las palabras. 

Sea Vd. amable, pero resuelto. 

Haga resaltar las facetas positivas de los alumnos. 

(STAINBACK/STAINBACK 1974: 23-32). 


El creciente interés por los programas que propugnan la «disci- 
plina» y el hecho de que se apliquen en muchas escuelas norteame- 
ricanas son vistos como una confirmación de su teoría por aquellos 
pedagogos que, desde hace tiempo, dan gran importancia al control 
y a las sanciones. No puede decirse con mucha seguridad si esto es 
lo correcto. Todavía no se ha demostrado contra toda objeción que 
los programas que propugnan la «disciplina» mejoran efectivamen- 
te el comportamiento de los alumnos. No está nada claro si además 
tienen efectos duraderos y llevan a conseguir unos rasgos de perso- 
nalidad relativamente permanentes. Igual que en muchas otras 
cuestiones psicológicas discutibles, también en ésta tanto los parti- 
Er un de los programas que pretenden ee 
bien subjetivas: « De nn mn een qe 
habido gran e es e cuándo, en las teorías de la educación, na 
rías sobre la disci lina ria ee Todos tienen sus > 

plina y la falta de disciplina, pero sólo unos pocos 
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se interesan por hechos o resultados empíricos» (WHELDALL 1992a: 
p. XIII). 

Por cierto que la bibliografia empirica de que disponemos no 
nos ayuda demasiado en el esclarecimiento de esta situaciön, y esto 
por tres motivos. En primer lugar, la cantidad de estudios existentes 
sobre el programa de «disciplina asertiva», de CANTER, y otros pare- 
cidos es todavía tan limitada que apenas se hace posible el formular 
un juicio suficientemente fundado sobre sus perspectivas de éxito 
en las condiciones de educación cotidiana. En segundo lugar, la ma- 
yoría de los estudios son de doctorandos y otros principiantes en la 
investigación científica y, a veces, tienen alguna deficiencia meto- 
dológica que compromete la fuerza demostrativa de sus trabajos. Y, 
en tercer lugar, los resultados obtenidos son poco unitarios, pues 
mientras que en unas investigaciones el programa de «disciplina 
asertiva» se ha mostrado eficaz (cf. R. BAUER 1982; MANDLEBAUM/ 
RUSSELL/KROUSE/GONTER 1983; WARD 1984; MCCORMACK 1986), y 
en un caso se dice incluso que «ha eliminado literalmente todas las 
faltas de disciplina», en otros estudios no se han podido constatar 
efectos positivos (cf. CRAWLEY 1983). Teniendo en cuenta las debi- 
lidades metodológicas y las contradicciones existentes en las obras 
empíricas, los escépticos emiten este juicio: «No encontramos con- 
firmaciones de que la Disciplina Asertiva sea un programa educati- 
vo eficiente que merezca ser implantado en las escuelas» (REN- 
DER/PADILLA/KRANK 1989: 72). Por el contrario, los defensores del 
mismo recuerdan los informes experienciales positivos provenien- 
tes de la educación cotidiana (cf., p. ej., el informe de BENJAMIN 
[1981] sobre escuelas eficientes cuyos programas educativos conte- 
nian, entre otros, elementos del programa «Disciplina Asertiva»), y 
entonces «los educadores dicen: Funciona» (MCCORMACK 1989). La 
mayoría de los maestros que han probado tal programa han señala- 
do que produce una mejora de la disciplina (cf. WEBB 1984), de 
modo que podrían seguir aplicándolo en el futuro, También los pa- 
dres, en general, lo tienen por un buen asunto, mas parece que la 
mayoría de ellos no verían con buenos ojos que este programa fuera 
aplicado a sus propios hijos (cf. PARKER 1985). 

Las experiencias en jardines de infancia y escuelas que usan 


Métodos antiautoritarios han mostrado que una permisividad total 
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un incremento de actos agresivos y 
ales (cf. VOLKMANN-RAUE 1977), 
Los niños son «seres qué quieren unos límites» (GUNTHER 1988a: 
25). Su comprensión viene a ser menor que la de los adultos y su 
comportamiento depende más de los impulsos espontáneos. Por eso 
mismo, para moverlos a obrar segun las normas y a un compor- 
tamiento disciplinado se requiere para ellos une ayer cantidad de 
apoyo exterior, de vigilancia y de motivación extrinseca. El disci- 
plinar a los educandos se había llamado en la antigua Pedagogía 
«gobierno» o de alguna otra manera parecida, y se tuvo por una im- 
portante tarea de los educadores (lo vemos en HERBART, cf. BENNER 
1986: 93-105). Se la tuvo por una tarea necesaria pero no suficiente. 
El disciplinar pondrá la base sobre la cual se podrá edificar con 
otros medios educativos, tales como la instrucción. A la larga pro- 
ducirá aquella disposición a obrar según las normas por convicción 
personal y autoobligación moral que, al comienzo, sólo ha surgido 
como consecuencia de la sujeción a la disciplina, del temor al casti- 
go y del deseo de obtener una recompensa. Así pues, el educador 
deberá empezar por establecer una buena disciplina, y cuando lo 
haya conseguido se ocupará de que aparezcan los motivos intrínse- 
cos de obrar según las normas. 

De todos modos las objeciones de los críticos son en parte justi- 
ficadas, pues los nuevos programas educativos que propugnan la 
disciplina pueden implicar el peligro de cargar demasiado el acento 
en el orden y formalidad que ha de haber en clase y de considerar 
las sanciones negativas como el único medio educativo. En la prác- 
tica suele suceder que los educadores se limitan a la primera tarea 
(el «gobierno») y descuidan la segunda, y en tal caso se considera 
qus el programa es eficiente si hay disciplina en la clase. Pero esto 
no significa ya sin más que también se ha mejorado la personalidad 
ie nn nn el éxito educativo era sólo superfi- 

ier pronto en cuanto haya concluido el programa. 
Senna Bi 2 peligro estå en que un exceso de dirigismo externo 

. > sanciones vistas por los educandos como demasiado severas, 
arbitrarias o de algún modo injusta d j llos reac- 
ciones de resistencia (un caso Justas pueden suscitar en ellos r 
una escuela, lo expone M que constituye un ejemplo de esto, €n 

CNEIL 1988: 337s y 1988a: 434). Aparecen 
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entonces fenómenos negativos semejantes a los que se dan cuando 
se practica un estilo educativo permisivo, siendo los más frecuentes 
un elevado índice de agresividad y una motivación intrínseca pe- 
queña a obrar según las normas. 

Si sopesamos los argumentos en pro y en contra de implantar 
controles y sanciones en la educación, habremos de llegar a adoptar 
una posición intermedia, que corresponde poco más o menos a la 
concepción defendida por la mayoría de los pedagogos antiguos y 
también por una parte de los sociólogos modernos: se requiere un 
cierto grado de disciplina para que los educandos comiencen a 
obrar según las normas; ahora bien, para que de aquí surja una dis- 
posición permanente hay que despertar la comprensión y fomentar 
la motivación intrínseca a obrar. 
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VII 


MOCIONALES 
ARROLLO DE LAS BASES E 
ARA EL BUEN COMPORTAMIENTO MORAL 


1. Las bases emocionales del buen comportamiento moral 


En las obras de Pedagogía Moral de las últimas décadas, las ba- 
ses emocionales para el buen comportamiento moral juegan un pa- 
pel relativamente pequeño. El interés de los pedagogos se dirigia en 
primer lugar mäs bien a los elementos racionales de la personalidad, 
especialmente el esclarecimiento en los valores y la capacidad de 
juicio moral. y la contribución de éstos a la aparición de la disposi- 
ción al buen comportamiento moral (cf. Caps. I y II). En Psicología 
y en Filosofía Moral la situación no ha sido muy distinta. Prescin- 
diendo del caso particular de la capacidad emocional (cf. Cap. I), 
en los años 60, 70 y comienzos de los 80 las disposiciones sentl- 
mentales con relevancia moral fueron tratadas solamente un poco. 
Mas desde algunos años se ha producido en esto un cambio, suscita- 
do en parte por el descontento debido al exagerado racionalismo 
imperante en los libros, y también al ver —por constataciones empi- 
ricas- la correlación bastante pequeña que hay entre la calidad del 
pensamiento y juicio morales de tipo racional y la calidad del com- 


portamiento. Vemos que hoy en día los pedagogos vuelven a orien- * 


tarse en las tradiciones filosóficas y pedagógicas antiguas, diciendo 
que en la personalidad moralmente buena hay, junto a la capacidad 
de pensar y juzgar por principios, también ciertas disposiciones 
emocionales, y que sólo una combinación «armónica» de elementos 
racionales y emocionales de la personalidad puede llevar a una mo- 


Uivación suficientemente fuerte para el buen comportamiento moral 
(PAHEL 1976), 


318 


El desarrollo de las bases emocionales para el buen comportamiento moral 

El hecho de apartarse de unas concepciones puramente raciona- 
listas ha sido respaldado también, en parte, por la investigación em- 
pírica. En estudios hechos en personas en situaciones de exigencia 
moral reales, se ha constatado a menudo que la motivación para el 
buen comportamiento no procede —o sólo en parte- de la mera refle- 
xión sobre los principios y normas morales y de una decisión de 
obrar bien fundada en razones. Especialmente tratándose de situa- 
ciones muy serias, parece que las principales causas del bien obrar 
son ciertas disposiciones sentimentales. Vayan algunos ejemplos de 
ello. 

Las personas que ofreciendo uno de sus órganos pueden salvar 
la vida de un familiar enfermo del riñón o al menos evitarle un gran 
sufrimiento están, en la mayoría de los casos, dispuestas a hacerlo. 
Es interesante ver el modo como llegan a tal decisión. Sólo una mi- 
noría reflexionan largo tiempo sobre el problema y sopesan el pro y 
el contra de la decisión considerando las consecuencias que se deri- 
van para el enfermo y para sí mismo. Más de los tres cuartos de las 
personas, según propia confesión, han tomado su decisión espon- 
táneamente y sin pensarlo («en el transcurso de unos segundos»), 
tras haberse enterado de la posibilidad de ceder su órgano (cf. 
SIMMONS/KLEIN/SIMMONS 1977: 233-85; de un modo restrictivo 
BORGIDA/CONNER/MANTEUFEL, según cuyo modo de ver «el llegar a 
la decisión de ceder un riñón supone un análisis más cuidadoso y 
ponderado de lo que a primera vista parece» [1992: 207]). En el 
mismo se constatarán, naturalmente, vivencias emocionales fuer- 
tes. Sin embargo, y contra las expectativas de los investigadores, 
los donantes potenciales sólo en segundo lugar mencionaban la 
Pap nee de — En primer lugar han experimenta- 
ca; simplemente re e obligaciön («no era una acciön heroi- 
Dane), A veces Ed abía sentido que debía hacerlo», decía una do- 

ncionaban también el temor de los sentimientos 


de culpabilidad que tendri 5 
HALL 198]: 357), rtan en caso de negarse (cf. FELLNER/MARS- 


En las Investig 
han aparecido am 
Prosociales, Se ex 
hecho Por uno de 


aciones los sentimientos de vergúenza y de culpa 
enudo como una de las causas de hacer acciones 
perimenta vergiienza cuando el quebrantamiento 
una norma es conocido por otras personas y, por 
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. na pérdida de consideración O ¢ ete a 
tal motivo, tem? © ntimientos de culpabilidad c 


r parte de ellas. Aparecen se e manvieciones axiológicas y, 
seed ado en contra de sus propias CO" se hace do- 
cme a o. se autocritica, se valora negativamente y se Ni 

MOVO, 5C < 
por tal 


ches. Los sentimientos de vergüenza y de oppanioad 
lorosos repro n el caso ideal) a mostrar, en la próxima situacion 
llevan (al es ä m alto grado de comportamiento según las 
que exige a por realizarlo y, así, recuperar su buena con- 
DABE” 7 A los demás y, con esto, un sentimiento de autovalora- 
poe Ese contexto es el que se ha mostrado en toda una se- 


rie de experimentos: 


«La posibilidad de que algunos sujetos de experimentación ae 
ran sangre ha sido alta tras habérseles hecho creer que habían nn 
un dolor a otro sujeto de experimentación; es mayor la probabilida e 
que los sujetos de experimentaciön se ofrezcan para hacer otro experi- 
mento si antes se los ha inducido a mentir o a desordenar unas fichas 
que estaban bien ordenadas; los sujetos de experimentación que creían 
haber descargado electrochoques contra un colaborador del director 
del experimento mostraban una mayor disposición a colaborar a la sal- 
vación de las sequoias de California» (KREBS/WHITTEN 1972: 52). En 
síntesis: los sujetos de experimentación en quienes se han producido 
sentimientos de vergüenza y/o de culpabilidad mostraban, en la próxi- 


ma oportunidad, una actuación según las normas mayor que la habi- 
tual. 


Otro tema de investigación, en los años 60 y 70, fueron los mo- 
tivos que tenían las personas que por casualidad habían presenciado 
un caso de robo u otro delito y, con notable peligro propio, impidie- 
ron al delincuente que huyera, En la mayoría de tales personas la 
compasión (cuando la hubo) por la víctima fue sólo un motivo s€- 
cundario, mientras que el motivo principal era, por lo general, cora- 
Je contra el malhechor, el cual con su proceder había actuado en 
contra de las firmes convicciones de derecho y orden que tenía el 
read > que intervienen en tales casos se = 

dad: fäcilmente on pee ee ee ae 
estar en elc ojan, aman el riesgo y la aventura, gustan 

entro de la situación y de ser admirados, consideran que 
320 


El desarrollo de las bases emocionales para el buen comportamiento moral 
oe 


el empleo de la violencia está justificado en situaciones apa 
les y opinan que a ellos no les ocurrirá nada (cf. IN GE ‘ 
WRIGHT 1976). En este grupo de personas, pues, la disposición a 
obrar bien les viene no sólo de unas elevadas características mora- 
les, sino también de actitudes y disposiciones emocionales que han 
de ser valoradas como moralmente neutrales y, a veces, incluso co- 
mo moralmente dudosas. 

También se han encontrado motivos de distinto tipo y cualidad 
moral diversa en personas que se ocupan como voluntarios en el cui- 
dado de enfermos del sida. Una parte de tales voluntarios obran ante 
todo por motivos prosociales. En otros son sus propios intereses lo 
que más bien cuenta: consideran el cuidar de los enfermos como estí- 
mulo y piedra de toque de su personal capacidad de actuación y, en 
parte, también como medio de aumentar el sentimiento de su valía 
personal y de ganarse el reconocimiento de los demás. Son relativa- 
mente bastantes los cuidadores que después de un año se han des- | 
pedido. Un resultado inesperado es que las personas que tienen una 
notable tendencia prosocial son las que abandonan su actividad auxi- | 
liadora en una frecuencia superior al promedio, mientras que es menor 
el índice de abandono en individuos cuya motivación está primaria- 
mente orientada a sí mismos (cf. SNYDER/OMOTO 1992: 223-33). 

El motivo de obrar bien no procede, en general, de un único tipo 
de vivencias emocionales, sino que viene influido (es decir, aumen- 
tado o disminuido) por vivencias afectivas de tipo diverso. MONTA- 
DA, SCHNEIDER Y REICHLE (1988) han investigado la correlación en- 
tre «emociones y disposición a ayudar» trabajando en la disposición 
ae es u al los en los inmigrantes y los pobres 
cívica. Y han ee t aa „mas oa colaborar en una iniciativa 
cias emocionales lia dif de ea a a tide 
actuar, La on iferentes que influyen en la disposición 
crementada en comportamiento prosocial resultaba in- 

posibles intensidades de los efectos) por 





Sentimientos de cul 
merecido y, por lo mismo, injusto; 


"Cólera o enojo injustici 

moral por la injusticia de que al 

enc unas personas de- 
ban sufrir sin culpa; i i “ 


Pa, porque el bienestar propio parece ser in- 
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a side N 


has de vepartos que hay en la sociedad, 


La disposición a la actuación prosocial venta aminorada por 
a disposición AR: 


-enojo contra los indigentes porque son es na a la 
culpa de su situación precana O AS sa evatinee inaia e A , 
satisfacción por la situación propia (posibleme nte EJ conexión 
con un desinterés por la situación de otros individuos); | 

umna falta de esperanza (es decir, el no confiar en que la necesidad 
que padecen los indigentes pueda mejorar en un tiempo a media- 
no plazo). 


Acabamos de ver algunos ejemplos procedentes de la investiga- 
ción empírica. Muestran que un mismo modo de actuar puede ser 
motivado, según la persona que actúa y la situación, por distintas 
vivencias afectivas o combinaciones de vivencias afectivas que tie- 
nen un punto de referencia diverso (una visión de conjunto la da 
BIERHOFF 1980). Algunas personas hacen el bien ante todo por com- 
pasión, conciencia del deber, sentimiento de responsabilidad u otra 
vivencia afectiva moralmente elevada. En algunos otros las buenas 
acciones son más bien por un sentimiento de vergüenza o de culpa, 
por temor a remordimientos de conciencia y por otras vivencias 
afectivas de mucha repercusión personal, cuyo valor es moralmente 
discutible y en algunos casos puede ser problemático desde el punto 
de vista de la higiene mental. A veces intervienen también viven- 
clas emocionales que a muchos moralistas les parecen moralmente 
poco valiosas o cuestionables. A este grupo pertenecen el deseo de 
merecer consideración, mayor categoría y recompensa, la esperan- 
za de alguna compensación posterior que valga más que el propio 
sacrificio, un ansia de llamar la atención, etc. 

Junto a unas vivencias emocionales basadas en disposiciones 
naturales y relativamente duraderas a tener tales vivencias influyen 
pr a algunos estados de ánimo pasajeros. T 
buen humor con ia re aloo ung a, y u. e re- 
cer- han realizada e O O una alabanza por lo bien que —al pa 

a prueba, o simplemente con buena música, 
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muestran a continuación una disposición más alta que la de sai s 
más personas a ayudar y a Otros actos prosociales, Cuando se dan 
estados de ánimo negativos (tristeza, inseguridad y perplejidad por 
aparentes deterioros de lo que hay en el laboratorio, miedo a nacer 
mal las cosas, etc.), los resultados no son unitarios. En algunos ex- 
perimentos las vivencias emocionales desagradables han elevado la 
disposición a la actuación prosocial, en un segundo grupo de expe- 
rimentos —en cambio- la han disminuido, y en un tercer grupo no se 
ha detectado ningún efecto de ellas (véase un resumen en 
SALOVEY/MAYER/ROSENHAN 1991), 

En las obras especializadas se dice con cierta frecuencia que pen- 
samiento y sentimiento influyen conjuntamente en la aparición de las 
motivaciones para actuar, Esto puede ser correcto, pero queda dicho 
con demasiada simplicidad. Parece como si pensamiento y senti- 
miento fueran dos clases de vivencias psíquicas muy independientes 
una de la otra, y esto no es exacto, Los pensamientos y los sentimien- 
tos se conexionan muy estrechamente unos con otros (sobre la con- 
troversia tantas veces planteada de cuál de ambos fenómenos tiene 
mayor relevancia, cf. ZAJONC 1984 Y LAZARUS 1984). Toda percep- 
ción, todo recuerdo, representación, reflexión, todo juicio y cual- 
quier otro proceso de pensamiento aparece conexo, en la vivencia 
psíquica, con «sentimientos valorativos de tipo elemental» espontá- 
neos. Se trata de los factores básicos de las vivencias emocionales: 


«Todo lo emocional ha de entender 
tivas elementales..., es decir, ha de ser 
primitiva de simpatía y antip 
sión o un rechazo. En este se 
vencial encierra en sí una t 


se a partir de vivencias valora- 

interpretado como una forma 
atía, de atracción y repulsión, una propen- 
ntido puede decirse que todo momento vi- 


y onalidad valorativa. En sentido estricto no 
ay cosas totalmente libres de valores. Toda nuestra conciencia está 


coloreada de sentimientos de valores, aun cuando éstos no aparezcan 
Sea y en todas partes igualmente claros e intensos. Nuestra ima- 
gen del mundo es siempre al propio tiempo una imagen de valores», y 


nuestro pensamiento se halla : . i 
£ mezclado con vivencias emocion 
(REININGER 1946: 29). ales 


Las vivencias em 


| ocionales son producidas 
POr ideas, pero hay 


(al menos en parte) 
mas, pues ellas mismas in 


fluyen en los consi- 


DigitaliZado com CamScanner 






10 ia 
Los medios de educacion moral y su eficacié 


ectamente en las acciones. 
arios ámbitos confirmada 
tífica. Por ejemplo, el estado de ánimo po- 
ta en los juicios de probabilidad, hacién- 
pesimistas (v. gr., en juicios sobre la 


probabilidad del promedio de separaciones a que ha- 
brá, o sobre el peligro de una guerra atómica). Influye también en la 
realización de tests de asociaciones de palabras, en la valoración de 
los consejos dados en una sesión fictica de orientación y en otras ac- 
tividades de tipo mental (cf. MAYER/VOLANTH 1985). 

Junto a esa influencia de los sentimientos en el pensamiento se da 
también el caso contrario, en que es el pensamiento quien influye en 
ellos. Hay un tipo especial de procesos intelectuales que tienen por fi- 
nalidad el vigilar, valorar y -si no dan el resultado suficiente— modifi- 
car (es decir, generalmente mejorar) el estado sentimental del momen- 
to (cf. MAYER/MAMBERG/VOLANTH 1988). Para que se vea mejor lo que 
estamos diciendo, he aquí una consideración típica que uno puede ha- 
cerse y en la que es fácil adivinar Su previsible efecto: «A veces me 
siento abatido y hecho un desastre. Entonces procuro pensar en otra 
cosa, por ejemplo, que los asuntos me van relativamente bien y que no 
tengo motivos para hacerme autorreproches. Esto suele bastar para Sa- 
carme de mi bajo estado de ánimo y llevarme a otras ideas». 

La complicada acción recíproca entre pensamiento y sentimien- 
to y, en particular, su acción conjunta en la motivación del buen 
comportamiento moral han sido investigadas sólo en parte. Lo que 
más se ha investigado han sido los actos prosociales. En las últimas 
décadas se han obtenido muchos datos empíricos sobre los distintos 
tipos de vivencias afectivas y su contribución a incrementar (o ami- 
norar) la disposición al comportamiento prosocial (cf. una visión de 
conjunto en PILIAVIN/CHARNG 1990). Existe también toda una serie 

de teorías sobre los procesos psíquicos desencadenados por ciertas 
vivencias emocionales (desde los sentimientos de culpabilidad has- 
a y que llevan a la actuación prosocial. Todavía NO 
ee on seguridad cuáles de esas teorías (o partes suyas) 
ıdez y cuáles no tanta; para la mayoría de ellas dispone- 
mos de resultados de investigaciones empiri den servir 
para confirmació píricas que pueden 
ión suya (pueden verse en CARLSON/MILLER 1987 Y 


os y, con esto, indir 


guientes ensamient | 
E : diana ha sido en V 


Esta experiencia coti 
por la investigación cien 
sitivo o negativo se proyec 
dose entonces optimistas O 
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/MILLER 1988). No existe todavia una teoría glo- 
bal que conjunte las teorias parciales sobre especies particulares de 
yivencias afectivas y su efecto en tipos concretos de actuación; que- 
remos decir una teoría que pueda considerarse empírica (sobre las 
dificultades que hay en la formulación de semejante teoría global 
cf. Cap. 111.4). 

Esta falta de una teoría psicológica global se nota también en 
Pedagogía Moral. A pesar de que en esta última, igual que en Psico- 
logía, durante las décadas más recientes ha aumentado el interés que 
se tiene en los sentimientos como determinantes del buen comporta- 
miento moral, por falta de una ayuda orientadora por parte tanto de 
la Psicología como de la Filosofía ni la problemática empírica ni la 
temática normativa de ese ámbito de tareas educativas nos han sido 
totalmente conocidas (sobre las cuestiones abiertas a cuya aclara- 
ción puede contribuir la Psicología, cf. PETERS 1970: 195s y 200). 
En el aspecto normativo no hay problema, naturalmente, en admitir 
la necesidad de una educación para el sentimiento del deber, para la 
conciencia de responsabilidad, para el sentido de justicia, para la com- 
pasión, para la autodisciplina y para algunas otras disposiciones de 
relevancia moral que poseen un gran componente emocional. En Fi- 
losofía Moral se las tiene por elementos básicos de la buena actitud 
moral y son propuestas como fines educacionales por muchos filó- 
en nn En (cf. a WILSON 1993). Pero otra cosa es tra- 
ee a es que no pocas veces (segün mues- 
motives paad vales de ú EDA empírica) constituyen los 
BE aa ne uenas acciones y que —como es el caso 
com Heian, ne valer y del temor— generalmente 
vistimoral Be a as, o menos buenas, desde un punto de 
sobre nomas. pies ae qui se suscita un problema de decisión 
güe dae o acerse de ciertas disposiciones emocionales 
la ese la Se en algunos casos el buen comportamien- 
aspectos negativos y pea ° no deberiamos más bien, a causa de sus 
mentar con acciones ed os secundarios indeseados, renunciar a fo- 
de decidir en on tales disposiciones? Este problema 
lativamente claros iji i es bastante sencillo de resolver en casos re- 
(desde el punto ee es tratändose de las ansias de hacerse valer 

e la Filosofía Moral los esfuerzos educati- 


CARLSON/CHARLIN 
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rir el motivo inferior de actuar 


¡girse a lograr sustitt le: 
et es tratándose de sentimientos 


vos deberían di 


iy ior). Otra cosa 

motivo superior). , , i 

a ac el de culpabilidad, tienen un \ alor ambivalente. Por un 
que, 


i los sentimientos de culpabilidad (o el miedo de 
re nn = de culpa como consecuencia de actos mo- 
posteriores sentimientos de culpa ( r cesta aE: 
ralmente malos) son unos determin: ntes del actu ‘ 8 An 
mas que, en la antigua Filosofía Moral, se consideraban como pat e 
de la conciencia y se tenían por honrosos. Por otro lado, en cambio, 
puede resultar problemático el que los educadores intenten reforzar 
los sentimientos de culpabilidad y posiblemente vengan a echar so- 
bre las espaldas de sus educandos, con esto, una pesada carga psí- 
quica. La problemática sobre las normas se halla esparcida por las 
obras de Filosofía de la Educación, pero hasta ahora no ha sido toda- 
vía tratada de un modo sistemático (cf. DUNLOP 1984: 98-102). 

La problemática empírica concerniente a la educación de las 
disposiciones emocionales relevantes para el buen comportamiento 
moral es parecida a la que hay en otros tipos de educación, sólo que 
más clara: en sentido estricto se trata de intervenir en unos contex- 
tos psíquicos muy poco conocidos y de consecuencias inciertas. La 
problemática empírica se hace mayor por el hecho de que dispone- 
mos de pocos conocimientos sobre los medios educativos adecua- 
dos y sus perspectivas de éxito. 


2. Los medios para fomentar las bases emocionales 
de la actuación moralmente buena 


En las obras modernas de Pedagogía Moral apenas hallamos in- 
dicación de medios especiales con que los educadores podrían apo- 
yar el desarrollo de las disposiciones afectivas para el buen coM- 
portamiento moral. Tal como se ha dicho, en esto la capacidad 
emocional y la propuesta de medios para su desarrollo constituyen 
en Parecida es la situación en las antiguas obras peda- 
a ae: cuando hasta comienzos del s. xx en teoría de la edu- 
a Ir afectivos de la personalidad del educando 80° 
el libro de mn eracıön que hoy día, Un ejemplo lo tenemos EN 

RTH Teoría de la educación y de la enseñanza, de 
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1906. Dedica sólo un reducido apartado a la «formación del senti- 
miento» (pp. 89-101), y las indicaciones de medios que alli se dan 
son muy generales, reduciéndose a dos normas fundamentales de 
actuación del educador: 1* apoyar las vivencias afectivas del edu- 
cando que motivan el buen comportamiento moral; 2° combatir 
aquellas vivencias afectivas (tales como el alegrarse de los males de 
los demás y la envidia) que dan lugar a acciones malas o privan de 
hacer buenas acciones. Y recomendaciones más concretas apenas 
las hay. Medios tales como la instrucción, el buen ejemplo y el ape- 
lar al amor propio se mencionan sólo de un modo marginal, pero sin 
llegar a ofrecer una teoría de los medios para educar el sentimiento. 
El motivo de esto es sencillo: «dado que las vivencias afectivas de- 
seadas crecen en el educando de un modo muy ajeno a la arbitrarie- 
dad, no requieren ninguna preocupación educativa, más que un cor- 
to reconocimiento por parte del maestro» (p. 100s). 

Las obras contemporáneas especializadas en el tema de la edu- 
cación de los sentimientos (cf., p. ej. MORISSETTE/GINGRAS 1989) no 
dicen mucho más, en cuanto a indicación de medios, que las obras 
antiguas. Un cierto número de autores (p. ej., MARTENS 1984) se ba- 
san en la moderna Psicología del Aprendizaje, considerando los 
sentimientos como unas tendencias a reaccionar a los estímulos del 
ambiente adquiridas, que se aprenden según las mismas leyes que 
las demás tendencias reactivas y que también pueden olvidarse. Así 
renner ar nd crea para la educacion del sentimiento 
zaje (incluida la ie aa E diz ae pa i Er a 
proponen para todos Tos amo Izaje por imitación: cf. Cap. IV) 

ampos y tareas educacionales. Entre ellos 

están, junto con otros, la recom ensa y el io 
conexiön estimulo-respuesta la lo on Se er a 
conformidad y el buen ejemplo de> A i ne nn 
status más elevado. personas competentes y con un 
gc e minar dl ae ara psico 
más o menos amplia e ee | a sino en una integración 
as fuentes y completadas or ¿mien ee un 
nenciales, argumentos de p ibi . oe pedagógicos expe- 
MASTERS/MORI 1086: posibilidad y suposiciones (cf. p. ej., 

RI 1986: 259-84). Dado ar 

que nuestros conocimientos so- 
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, : ona y las condiciones 
bre las disposiciones seein yi oe then se 
de que aparezcan P. dios de educaciön de los 
hace difícil poder decir algo sobre los medios on 
sentimientos que ofrecen garantia de éxito. La mayori l auto- 
res intentan resolver este problema proponiendo un gran número de 
medios diversos, y que son casi todos aquellos que se utilizan ya en 
los demás ámbitos educativos. El espectro de los mismos compren- 
de desde la instrucción en forma de diálogo, la explicación de histo- 
rietas y el mostrar imágenes Con fuerte contenido afectivo, y pasan- 
do por el ejercicio de la expresión oral de vivencias afectivas, hasta 
ejercicios de autoexperiencia según modelos psicoterapéuticos y 
juegos de roles (cf., p. ej., HARNISCH 1984). 5 
Todos esos medios educativos son los que se emplean tambien 
en programas de educación afectiva O educación del sentimiento en 
el jardín de infancia y en la escuela y que, en gran número, se siguen 
en los Estados Unidos desde comienzos de los años 70. A diferencia 
de muchos otros programas norteamericanos, éstos han sido adop- 
tados en Europa sólo en casos aislados. Los más conocidos son el 
programa de «desarrollo de la comprensión de sí mismo y de los de- 
más», de DINKMEYER; el programa «First Things: Values», de la 
Asociación de Orientadores, de Pleasantville (Nueva York); el 


ELARDO/ELARDO 1976). Todos esos programas son paquetes confec- 
cionados industrialmente y distribuidos por editoriales de medios 
didácticos, que, junto a un manual para el maestro y a un libro de 
trabajo para los alumnos, contienen otros materiales didácticos pre- 
parados, tales como vídeos, diapositivas, pósters, cuadernos de 
ejercicios, etc. Casi todos esos programas vienen influidos por la teo- 
ría de la «educación humanista» (cf., p. ej., TIMMERMANN/BALLARD 
1975-1978) o por alguna de las tendencias psicoterapéuticas que €n 
alguna época han estado de moda: con lo cual en la parte de los ma- 
a ae el maestro que se refiere a fundamentos se habla mucho 

globalidad», de «autoexperiencia» y «despliegue del propio PO 
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tencial». Los fines educacionales a realizar con los programas son 
muy diversos, y a menudo formulados con vaguedad. Desde el pun- 
to de vista de la Pedagogía Moral es interesante notar que los pro- 
gramas, Junto a objetivos como son la receptividad para con las vi- 
vencias afectivas positivas y la capacidad de superar las vivencias 
afectivas negativas, tienen también el de aumentar la disposición a 
un comportamiento prosocial y, sobre todo, adaptado a las normas 
tanto en clase como fuera de ella. Esto debe conseguirse, en primer 
lugar, estableciendo y fortaleciendo las bases emocionales de los co- 
rrespondientes tipos de actuación, por ejemplo, fomentando la vin- 
culación afectiva con las demás personas, la buena voluntad, el sen- 
timiento de responsabilidad, etc. (cf., p. €j., BEANE 1990). 

Podemos describir bien los medios educativos recomendados 
fijándonos en los que se indican en el programa AWARE. Este pro- 
grama, de ELARDO y COOPER (1977), es uno de los conocidos progra- 
mas norteamericanos de educación del sentimiento y está pensado 
para alumnos de la escuela básica. Este programa tiene cuatro par- 
tes principales (por ejemplo, sobre el conocer y comprender los 
sentimientos y el aprender comportamientos prosociales), con un 
total de 72 actividades de discusión y 54 ideas para el enriqueci- 
miento de la enseñanza. El esquema es casi siempre el mismo: los 
alumnos están sentados en círculo y discuten, a propósito de una 
historieta, una fotografía o una imagen que tienen un fuerte conteni- 
do emocional, las presumibles vivencias afectivas de las personas 
implicadas y las suyas propias. A veces se añaden también ciertos 
trabajos escritos cortos y juegos de roles. 
been E ces está, pues, en el fomento de la reflexión 
modo directo y en as: a menos en el querer influenciar de un 
Esto es alzo na a O deseado las disposiciones afectivas. 
de educación dal sae nte, mas paradójicamente en los programas 
enseñanza se habla « nn de tipo racional es lo normal. En la 
ne obre todo de sentimientos, se analizan las vi- 

alectivas propias y ajenas y se discute si son adecuadas di- 
versas re - ‘ . as 
El fin acciones sentimentales en unas situaciones ficticias dadas. 
cional eet a pare —el desarrollo de disposiciones emo- 
indirecto basándose en los nseguirse ante todo, pues, de un modo 

elementos racionales de la personalidad. 
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En todo caso, para desarrollar una per sonalidad a intentará, 
ya de un modo directo, suscitar mediante Juegos e roles MATEDEIGS 
afectivas propicias. Pero esto constituye mas bien = on 
por lo regular los autores de AWARE, igual que casi todos los demäs 
pedagogos que escriben sobre educaciön del sentimiento, reco- 
miendan más bien los medios de tipo racional, con la convicción 
—probablemente falsa- de que, si se hacen las suficientes reflexio- 
nes, los elementos sentimentales deseados aparecerán por sí mis- 
mos más pronto o más tarde en la personalidad del educando. 
Diversamente a lo que ocurre hoy en día, a los pedagogos de 
generaciones anteriores les pareció evidente que la manera como 
mejor podemos apoyar el desarrollo de las disposiciones afectivas 
deseadas es haciéndolo directamente, es decir, excitando en el edu- 
cando vivencias afectivas del correspondiente tipo. En consecuen- 
cia indicaron aquellos medios que ante todo suscitarán intensas vi- 
vencias afectivas; pueden ser ejemplos el avergonzar al niño, el 
apelar a su sentimiento de dignidad, la amenaza, la reprensión emo- 
tiva, etc. Ciertamente tales medios son empleados ahora igual que 
antes en la praxis educativa, pero a causa de la problemática moral 
que encierran han perdido prestigio y los libros de teoría de la edu- 
cación apenas hablan de ellos. 


— 


3. Suposiciones sobre el efecto de los medios de desarrollar 
las bases emocionales del buen comportamiento moral 


H. ROTH escribió que en la praxis educativa «casi nunca se da 
una educación del sentimiento o, al menos, alguna explicación so- 
bre las emociones» (1971: 321). Si esta concepción pedagógica, 
además de ilustrativa, es correcta, esto es cosa que no puede juz- 
garse sin mas. Pero podemos decir sin riesgo que, en la teoría de la 
educación del momento presente, al tema de la educación de los 
an E a le da una importancia básica y ha sido descuida- 
20), as décadas (cf. FELDMANN-DUDA/FELDMANN 1972: 
Bs) deta obras que tratan de dicho tema; per O, 

pecialistas, en la teoría de la educación € 
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sentimiento apenas ha sido considerado, ni en Pedagogía General m 
más en particular en la teoría de la educación moral. 

Dado que la tarea educativa de formular las bases emocionales 
del buen comportamiento moral en la mayoría de las obras de Peda- 
gogía Moral no es tratada de ningún modo, o en pocas de sus partes, 
naturalmente son escasas las suposiciones que cabe hacer sobre las 
perspectivas de éxito de los medios recomendados para aquel obje- 
to. La mayoría de los autores se limitan a mencionar brevemente las 
posibilidades existentes y, en otro caso, a contentarse con la espe- 
ranza de que aquellos medios actuarán ya de alguna manera en 
el sentido deseado. Escépticos en eso no los hay apenas (pero cf. 
SCHNEIDER 1991 y sus objeciones contra la «Pedagogía de la sorpre- 
sa» en la enseñanza cívica, en la cual posiblemente no se produce 
ninguna vinculación afectiva con la democracia y el Estado de dere- 
cho, sino que «los sentimientos de los alumnos a la larga se desgas- 
tan», p. 175). 

La única excepción la constituyen los programas especiales 
para la educación del sentimiento en la escuela, que es fomentada 
desde comienzos de los años 70 y que de algún modo ha sido intro- 
ducida en muchos distritos escolares norteamericanos con el apoyo 
del Estado Federal. Su utilidad es discutida (para el punto de vista 
cosmovisional y las concepciones pedagógicas de sus partidarios y 
de sus opositores, cf. BEANE 1985/86). Sobre uno de esos programas 
und a en la prensa especializada, desde hace 
Auirenla oi en er enta controversia que hasta ha llegado a in- 

ee - MCQUAIDE/PLISKA 1993/94). 
es lama Outcome Based Edicalion (Edu: 
gún programa tin Sie ta Es En sentido estricto no se trata de nin- 
tienen: muchas ¢ on e todo un programa de programas que 
programas de «educación sis ros y oa diferencias. Los 
relación con los a en e se tado» vienen a ser, en 
generales. Deben llevar a Fe s MOS quese usan, programas 
tos de la edücaciőn escolan 1 mejoras en casi todos los ámbi- 
brán de aumentar ma a r. Los conocimientos de los alumnos ha- 
hee más rápidamente que con la enseñanza habitual. 

Pacidad mental, especialmente la aptitud d 
mas y la creatividad, h brá . plitud de resolver proble- 
» habrán de subir, y los problemas de motiva- 
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na tendrán que disminuir. Presumiblemente con el 
empleo del programa se producirán también cane cit más 
alta y una mayor estabilidad psíquica, Es especia no importante 
que se afiancen las bases emocionales y, con esto, la disposición al 
comportamiento bueno. El resultado general que de este programa 
esperan sus partidarios es una personalidad mejor en varios aspec- 
tos: con mayor capacidad de actividad intelectual, pero también con 
más estabilidad anímica y con una moralidad más alta de lo que 
suele darse en los alumnos. 

En lo tocante a materias de enseñanza, en los programas de 
«educación basada en el resultado» se viene a poner casi todo aque- 
llo que también propugna la Nueva Izquierda en el ámbito educati- 
vo (cf. BREZINKA 1981). Junto a las consabidas materias didácticas, 
juegan un gran papel los diversos programas especiales para nuevas 
tareas educativas que han surgido desde finales de los años 60. Los 
programas de «educación basada en el resultado» contienen, por 
ejemplo, programas parciales de educación multicultural y antirra- 
cista; de educación para el medio ambiente, para la paz y para la 


ción y de discipli 


prevención de la drogodependencia; de educación sexual y antise- 


xista, de educación afectiva y socioemocional, etc. En resumidas 
cuentas: esos programas vienen a ser un compendio más o menos 
integrado de elementos de todos los programas que ahora están de 
moda o lo han estado esos últimos años. 

Con respecto a los medios de educación recomendados, en par- 
ticular los procedimientos didácticos y los métodos de enseñanza, 
los programas de «educación basada en el resultado» tienen muchas 
cosas comunes con la Pedagogía Alternativa (para la teoría de la 
educación escolar alternativa cf. Cap. VI.3 y la bibliografía allí cita- 
da) y con la teoría de la educación «humanista». Los programas €s- 
peciales previstos para la educación del sentimiento se correspon- 
den bastante con los programas norteamericanos habituales para 
tina aa 
educación del senti M e A Jo sane see ra- 
mas de educación sl po i T ugar peas a e- 
cies) ar en general (incluidas las enseñanzas esp 


La crítica que se ha hecho a la introducción de ese programa eN 
332 





El desarrollo de las bases emocionales para el buen comportamiento moral 


las escuelas públicas, sobre todo por parte de autores de tendencia 
conservadora y cristiana, en la mayoría de los casos atañe a dos 
puntos: de tipo cosmovisional uno y de tipo económico el otro. En 
el aspecto cosmovisional se critica el que los niños serían «indoctri- 
nados». So capa de un nuevo programa que lleva el poco sospecho- 
50 y hasta sonoro nombre de «educación basada en el resultado», se 
estaría educando para unos valores políticos, económicos y morales 
que la mayoría de los padres tienen por malos y los rechazan, por 
venir del mundo ideológico de la Nueva Izquierda (incluida su rama 
individualista, anarquista y libertaria). Y al propio tiempo no sólo 
se estarían descuidando los tradicionales valores e ideales america- 
nos de fe, patriotismo y disposición al sacrificio, sino que incluso se 
haría burla de ellos y se los combatiría. En contra de externas apa- 
riencias, la «educación basada en el resultado» tampoco sería sim- 
plemente un nuevo programa como los demás: en realidad consti- 
tuiría un intento de la Nueva Izquierda de ganar para sí la nueva 
generación y, con esto, preparar la reversión del orden social (cf. 
BURRON 1994; ZITTERKOPF 1994; FRITZ 1994). 

El punto crítico de tipo económico está en decir que en los pro- 
gramas de «educación basada en el resultado» se malgasta demasia- 
do tiempo en tareas educativas marginales. Las escuelas disponen 
sólo de una cantidad limitada de tiempo, dinero, maestros, horas de 
enseñanza, espacios, material didáctico, etc.; y estas escasas exis- 
tencias deberían emplearse, según opinión de los críticos, en las 
materias básicas (Lengua, Matemáticas y Ciencias Naturales) e in- 
vertirse en un visible aumento de los conocimientos, siendo un des- 
vario el despilfarrarlas para una «educaciön del sentimiento» y 
Otros asuntos colaterales ajenos a la escuela. 3 

En toda esa discusión el punto de vista básico, de tipo moral-pe- 
dagógico, ha sido totalmente desatendido tanto por los partidarios 
rl detractores de los programas de «educación basada en 
edan rae nos referimos a si los prometidos buenos resultados 
are sais y Si, Junto a los mismos, no habrá también —en 
Bien u OS secundarios indeseados. Tan pronto como em- 
daremos A cuestión, los dos enunciados —igual que suele 
aiba ee siones de politica escolar— se resuelven en suposi- 

gumentos de probabilidad. Tal como suele ocurrir en 
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atan de la educación del sentimien- 
to, son pocas las veces que nos servimos de eee de la investi- 
gacion empírica; cosa que, en parte, se debe simplemente a que los 
estudios empíricos realizados hasta el presente son escasos, 


todo el conjunto de obras que tr 


4. Los resultados de la investigación empírica 


Por encargo de la Sección de Ciencias de la Educación de la 

Universidad de Constanza, en la primavera de 1995 la Biblioteca de 
la Universidad de Erlangen-Nuremberg buscó en los bancos de da- 
tos electrónicos las publicaciones recientes sobre el tema de la edu- 
cación del sentimiento o educación afectiva. El resultado fue una 
lista de obras con más de títulos, la mayoría de los cuales eran 
de los Estados Unidos. Por lo que se veía en los resúmenes adjuntos y 
en las correspondientes palabras-clave para conocer los contenidos, 
sólo apenas una docena de tales trabajos eran estudios empíricos so- 
bre la eficacia de la educación del sentimiento o informes globales 
sobre el estado de la investigación empírica. Esto ilumina un poco 
la situación: en la actualidad existe un burdo malentendido entre la 
gran cantidad de obras no empíricas y el pequeño número de resul- 
tados de la investigación con los cuales pueden examinarse las su- 
posiciones sobre la eficacia de la «educación del sentimiento». Des- 
de el punto de vista de la Pedagogía Moral, es particularmente 
insatisfactoria la carencia de estudios en los cuales se investiga la 
contribución de la educación del sentimiento al desarrollo de la per- 
sonalidad moralmente buena. 

Los conocimientos empíricos existentes proceden sobre tod 
dos grupos de investigaciones: los experimentos de laboratorio, en 
los cuales se constata el efecto de un solo medio educativo, y las 1%" 
vestigaciones de campo sobre los programas de «educación del sen” 
timiento» en la escuela. 

_ Al primer grupo pertenecen todos los experimentos de laborato- 
rio sobre los medios educativos que procuran vivencias emocion?” 
les intensas en los educandos y, con esto, afianzan su disposición 2 
actuar según las normas. Se trata de los medios que se recomen iar 
ban ya en la Pedagogía tradicional. Un ejemplo de este grupo dol” 


o de 
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vestigaciones lo tenemos en el experimento de DÓCKER (1958) utilí- 
zando exhortaciones tranquilas y reconvenciones cargadas de emo- 
ción. DÓCKER hizo tres veces que alumnos de la 2* a la 4* clase de la 
escuela básica copiaran, con una semana de intervalo para cada se- 
sión, dos veces el mismo texto sacado de un libro escolar. Entre una 
copia y otra de las dos, los sujetos de experimentación fueron objeto 
de una exhortación tranquila o de un rapapolvo, es decir, una fuerte 
reprimenda en la cual «el director del experimento, con una cara 
muy seria, voz estrepitosa y un tono áspero expresaba su desconten- 
to por el escrito» (p. 213s). Como factor para medir el efecto del me- 
dio educativo se consideró el grado en que se había mejorado la ca- 

lidad del escrito en la segunda copia. La evaluación de los datos 

mostró que los dos medios eran eficaces, aunque la fuerte reprimen- 

da conseguía más que la exhortación tranquila, posiblemente por- 

que había suscitado en los niños una vivencia emocional más inten- 

sa y, con esto, los había motivado a un mayor esfuerzo. 

Hay parecidas investigaciones también sobre el avergonzar a 
los niños, el amenazarlos y el apelar a su sentimiento del honor (cit. 
en Caps. 1.4, VI y VII.1). En la mayoría de los casos los medios 
mencionados se han mostrado eficaces, aunque no es seguro si este 
resultado se hubiera constatado también fuera del laboratorio psico- 
lógico ni si en condiciones de vida cotidiana se habrían dado efec- 
tos secundarios perjudiciales. Además, también se ha investigado 
un poco el efecto en acciones extramorales (tales como la caligrafía 
o la colaboración en la enseñanza). Tampoco en eso se sabe si, y 
hasta qué punto, las leyes establecidas valen también para acciones 
del tipo de las que son moralmente relevantes (buenas o malas). A 
PaSa de estas limitaciones puede decirse, a la vista de las coinci- 
dencias en los resultados de la investigación, que las recomendacio- 
la de los antiguos pedagogos relativas a los medios de educar el 
sentimiento, en determinadas condiciones y en varios quehaceres 
educativos, se han mostrado correctas. Esto nos lleva a suponer que 
tales medios, dentro de ciertos límites, también en educación moral 
tienen perspectivas de éxito. 

El segundo grupo de trabajos de investigación comprende las in- 
vestigaciones de campo sobre el efecto de los modernos programas 
de educación del sentimiento seguidos en Norteamérica. En esto se 
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ás material existente (cf., p. ej., J. MEYER 1986). La ma- 
ta de estudios en una sola clase o escuela que 


a de educación del sentimiento. El resul- 
tado se constata sea con tests de personalidad hechos a los ee 
on 20 a observacion comportamental, o bien con | alos pa- 
dres, maestros y condiscípulos. Ciertamente se han utilizado progra- 
mas distintos de escuela a escuela y a veces, incluso, pasados de una 
escuela a otra; sin embargo, los resultados de los programas son tan 
parecidos que pueden Ser considerados conjuntamente. 

Las obras empíricas se compendian en varios informes globales 
que ofrecen una visión de conjunto. Pero aparte de su información 
bibliográfica, esos informes globales nos prestan una ayuda bastan- 
te limitada. Ocurre que unos mismos autores que han evaluado los 
mismos estudios empíricos llegan a formular, a veces, juicios dis- 


cuenta con M 
yoría de las veces se tra 
ha introducido un program 


tintos. 
BASKIN y HESS (1980) ven de un modo positivo esa situación ge- 


neral: según ellos los programas de educación del sentimiento ele- 
van los conocimientos sobre los sentimientos, la comprensión y, en 
general, la capacidad de pensar, influyen favorablemente en el sen- 
timiento de la propia valía y en la actitud con respecto a la escuela, 
hacen disminuir los problemas de disciplina, mejoran la relación 
con los condiscípulos y elevan el índice de acciones prosociales. A 
pesar de que el incremento no es igualmente alto en todos los ämbi- 
tos ni en todos los programas, vistos en su conjunto los programas 
de educación del sentimiento pueden considerarse como eficientes. 
MEDWAY y SMITH (1978) son más cautelosos. Insisten en que los 
conocimientos empíricos tienen lagunas y contradicciones, y en que 
en varios estudios no ha podido constatarse ningún efecto positivo. 
En consecuencia su juicio es reservado, si bien acaba por hacerse li- 
mitadamente positivo: «A pesar de los problemas... varios de los 
en Parecen tener determinadas ventajas si se utilizan de un 
La onsistente a lo largo de varios meses» (p. 260). 

098 nen co atin ee 
fallos metodológicos tan ultados positivos tendrían siempre unos 
cientes. Y en el caso de ane que no se los puede dar por feha- 
mente correcto, ocurre Sl O metodologic®” 
onces que el resultado es casi siempre 
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que no se puede constatar un efecto positivo (es lo que sucede. p. 
ej., en LaCONTE/SHAW/DUNN 1993). o | 
Dado que los especialistas difieren en sus opiniones, se hace di- 
ficil formular un juicio sobre ese tema. Pero la convincente crítica 
de STREIN por un lado, y los menguados resultados de los programas 
contemporáneos de educación moral en la escuela por otro, vienen a 
indicar que tampoco en los programas de educación del sentimiento 
la cosa es muy distinta. En este asunto el escepticismo es, cuando 


menos, oportuno. 


5. Las perspectivas de éxito de los medios para fomentar 
las bases emocionales del buen comportamiento moral 


El racionalismo que en las últimas décadas ha reinado en Peda- 
gogía Moral ha tenido algunas consecuencias negativas tanto para 
la praxis educativa como para la teoría de la educación. Un ejemplo 
sacado de la actividad educativa de la escuela lo tenemos en los pro- 
gramas de discusiones para desarrollar el juicio moral según el mo- 
delo ya algo viejo de KOHLBERG (cf. Cap. II.B). En Europa se siguen 
utilizando todavía y se los va introduciendo más, pese a que en 
América, por haberse visto que su efecto, aunque constatable, es 
más bien pequeño, han perdido prestigio incluso ante sus primeros 
pi e han sido abandonados total o parcialmente y 

El an pen tipo más tradicional. 
educación y, más la influido negativamente en la teoria de la 
= particularmente, en la teoría de la educación mo- 

por el hecho de que los psicólogos especialist Psicologí 

volutiva, y aun más los ved gos especialistas en Psicología 
de los elementos Macia : agogos, sólo han atendido al desarrollo 
apoyar este process ‘ie es de la personalidad y a los medios de 
antigua Pedagogía ya ee fue que ramas enteras de la 
Y, además, la investi al han caído en el olvido para los pedagogos 
Esto ha pro sn gación empírica no las ha tenido en cuenta. 
falta de conocim: agunas en muchos ámbitos. Una de ellas es la 

mientos sobre la educación del sentimiento y los me- 


dios 

que pueden 

asegurar . 

campo educacional. j un buen resultado en este importante 
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arece ser notable, pero no real- 
nas que hay en conocimientos 
tablecidos empíricamente. Pero en este caso 
las cosas son distintas: la mayoría de los antiguos pedagogos coin- 


ienen en cuenta los elementos afectivos de la 


ciden en que si no se tl | 
ersonalidad del educando, ni se toman medidas para mantener y 
desarcollar esos elementos considerados valiosos, €S POCO lo que 


podremos conseguir en educación. Esta manera de ver proviene del 
saber experiencial de muchas generaciones de educadores y de los 
conocimientos de toda una larga serie de pedagogos. Simplemente 
no se explica que descanse en Un error. Y teniendo en cuenta la gran 
coincidencia de opiniones que ha habido en la Pedagogía tradicio- 
nal, lo que realmente no se explica es el descuido que durante dé- 
cadas ha habido del cultivo de la educación del sentimiento y el ba- 
sarse exclusivamente en consideraciones psicológicas de tipo 
racionalista. Tal descuido es responsable del estado poco satisfacto- 
rio en que hoy día se hallan tanto la teoría como la práctica de la 
educación moral. 

El no haber considerado bastante la contribución que la educa- 
ción del sentimiento puede aportar a la educación moral ha repercu- 
tido negativamente en la cuestión de los medios educativos de dos 
maneras: en primer lugar porque, igual que ocurría antes, seguimos 
faltos de una información sobre las perspectivas de éxito de esos 
medios basada empíricamente, y en segundo lugar porque la mayo- 
ría de los pedagogos no se preocupan de una búsqueda de nuevos 
medios llevada más allá de lo que permite el saber pedagógico coti- 
diano. 
en an algo sobre el primer punto. La investigación empiri- 
e y ARME restringida desde un comienzo, si se considera con aten- 

iin = is u juicio sobre los programas an 
escuelas, y ocurre que ne = BEE en . Da. 
blemente dos los motivos anebales de pien nn z Pot 4 
caso, de la mayoría de [re del escaso éxito, O incluso je 
Uno de ellos es que esos Same de educaciön del sentimien E 
so, de modo que los ndo gramas se desarrollan en forma rl 
los sentimientos, de su ori a menudo comienzan con una teor? 

‚de su origen y de sus efectos en distintas situació” 


sta esta diferencia P 


A primera vi 
j muchas las Jagu 


mente grave. Son ya 
sobre la educación es 
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zando lección por lección, según el modelo 
ordenado de un manual. No es nada extraño que con esta enseñanza 
sistemática no se llegue a alcanzar el núcleo sentimental de la per- 
sonalidad y, en lugar de esto, en la mayoría de los alumnos se les 
suscite una actitud de distanciamiento del tema, como puede ocu- 
rrirles con respecto a las demás materias escolares. El segundo mo- 
tivo es que esos programas de educación del sentimiento se siguen 
precisamente en una institución educativa menos adecuada para ese 
objeto y, además, se ponen demasiado tarde. Lo que puede conse- 
guirse con la educación del sentimiento se conseguirá (si se llega) 
en primer lugar en la familia, y más bien al comienzo de la escolari- 
dad. La educación escolar —prescindiendo de excepciones y de feli- 
ces contingencias- lo más que puede hacer es apoyar en ámbitos 
más bien modestos de la educación y complementar la educación 
general. En consonancia con las limitadas posibilidades de esos 
programas de educación del sentimiento, las diferencias que hay 
entre los alumnos que los han seguido y los que no son pequeñas O 
totalmente nulas. 
| Contrariamente a lo que acabamos de ver, la investigaciön em- 
pírica no permite formular un juicio del todo satisfactorio sobre las 
perspectivas de éxito de los medios educativos tradicionalmente re- 
comendados, en especial para la educación moral. La investigación 
nn ern Be... (cf. Cap. 1.4) que aqui podemos adu- 
silat eee acer algunas estimaciones generales. Una de 
rolas a r que la actuación educativa de padres «au- 
plicación emocional influye favorablemente 


nes, y luego van avan 


‚en el desarrollo de los elementos afectivos de la personalidad de los 


face: ren — moralmente. Pero la investigación de 
er ra nada nos dice de si los padres que educan 
yor frecuencia ER educativos de tipo afectivo con ma- 
en la e dicación Pda o habilidad que padres menos eficientes 
empleo de los edo e nO sabemos bien si el éxito depende del 
es naturalmente posi i ectivos o más bien de otros factores. Pues 
el tocar el amor ae >’ Que, por ejemplo, una reprimenda Intensa O 
obrar bien ann al educando y lo motiven para 
SOS no les afect Dién lo es que estos mismos medios en otros ca- 

en O incluso les susciten reacciones de defensa y de 
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el momento sólo podemos hater ups sobre 
cuáles son los factores que deciden el rue Dh 
juegan un gran papel las diferencias de en En 2- 
dores y en los educandos, la calidad de las re aciones ‘ 1 E esta- 
blecidas entre ellos, la edad y las aptitudes intelectuales, e estado 
afectivo del momento, el juicio de los educandos sobre lo justifica- 
das que estén las medidas que se adoptan con ellos, las circunstan- 
cias propias de la situación —tales como la presencia de otras perso- 
nas-, y demás factores análogos. Pero empíricamente se sabe poco 
cuál es el peso que tiene cada factor particular y la medida en que 
coadyuva a la acción de los demás factores. Más sabríamos si la in- 
vestigación empírica no se hubiera limitado casi exclusivamente a 
estudiar los programas basados en una orientación educativa racio- 


oposición. Por 


nal y formal. 
Y ahora nos referiremos al punto segundo. El tema de la educa- 


ción del sentimiento ha sido descuidado también por los pedagogos 
que trabajan de un modo no empírico. Esto ha llevado a que hayan 
aparecido pocas ideas sobre medios educativos nuevos, inusuales y 
a primera vista quizás incluso inauditos. Prescindiendo del caso 
particular de los programas de educación del sentimiento, la doctri- 
na sobre los medios educativos propios de ese sector pedagógico se 
halla en el mismo estado en que se encontraba a fines del s. XVIII y 
no va mucho más allá -dicho con cierta dureza- de recomendacio- 
nes aptas para todos. En tal estado de cosas lo que podría hacerse es, 
en lugar de pensar en medidas concernientes a situaciones concre- 
tas, pensar en unas combinaciones de medios educativos que se 
acomoden a períodos más amplios. Puédense buscar también me- 
dios que indirectamente actúen sobre las instituciones y procuren 
ne las circunstancias vitales del educando según un criterio 
scemplea = tee las posibilidades que hay, y bastaria con que 
saint calle da ji E de la educación. En todo caso constitul- 
mos treinta años, en la Pe ee ee En sa 

i edagogía Moral y en especial en la doctrina 


de sus medi A 
e 

buen c ne educativos, uno de los factores determinantes del 
omportamiento moral]. 
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1. Las perspectivas de éxito de los medios recomendados 
para la educación moral 


En la historia de las ideas pedagógicas se han dado ya, des- 
de siempre, distintos modos de estimar las perspectivas de éxito de 
la educación. Algunos autores tienen un punto de vista optimis- 
ta, otros lo tienen pesimista, y hay un tercer grupo que considera 
esas perspectivas de éxito de un modo «realista» (cf. MÄRZ 1980: 
11-166). Realista significa aquí que los pedagogos esperan que los 
esfuerzos educativos, dentro de determinados límites y en circuns- 
tancias favorables, tienen un cierto éxito en parte de los educan- 
dos. Entienden también que tales esfuerzos educativos, si las cir- 
cunstancias son desfavorables, no producen el efecto deseado o 
pueden Incluso ser perjudiciales. Pues bien, esos mismos tres pun- 
tos wane seen también en Pedagogía Moral. | 
ore Cel 7 on constituye un ejemplo 
en Pe ie optimista; asi juzga las perspectivas 

oral en la escuela: 


der a ern moral sabemos lo bastante como para po- 
jor, qué es lo cr nn nn lo que hace aparecer en los jóvenes lo me- 
de admiración ‘ Pee as cualidades de su personalidad mas dignas 
dc evitar enelloe la Lolo a igualmente importante— con qué se pue- 
miento, la a u e hacer favoritismos, el egoismo, el resenti- 
autoridad y tantas Fi ee el rechazo de las personas que tienen 
las escuelas dedi Ss. ebilidades humanas... Parece que sölo cuando 

Ican el tiempo necesario y emplean los métodos correc- 


tos puede es ae 
Samente» ( ona el bien innato surja en ellos e irradie esplendoro- 


En est 
acon j 
cepción perdura la entusiasmada fe de la época de la 
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Ilustración en la bondad de la naturaleza humana (para un análisis y 
= “ema cf. BREZINKA 1981: 106-15) yenla capacidad de 
EI de la nn ue tiene la personalidad: queremos decir en la 
ee la humanidad una formación superior» me- 
ne la educación (TENORTH 1988: 76). En el otro extremo del es- 
pectro la posición pesimista puede aparecer en una forma moderada 
y en una forma exagerada. En su forma moderada se manifiesta en 
el escepticismo implícito en un modo de pensar como el siguiente: 
Las personas muestran diariamente gran cantidad de acciones mo- 
ralmente malas de todo tipo, pese a que casi todas ellas han recibido 
un considerable grado de educación moral; y esto infunde la sospe- 
cha de que, por lo regular, las perspectivas de éxito de la educación 
moral han de mirarse con reservas (cf. WEINREICH-HASTE/LOCKE 
1983a: p. XIIs). En su forma exagerada la posición pesimista se 
formula con menos precauciones, y a menudo se dice que la educa- 
ción moral habitual no sirve para nada (y con frecuencia hasta per- 
judica), de modo que sería una pérdida de tiempo (cf. HOGAN 1993, 
refiriéndose ante todo a la educación moral escolar). 

La controversia entre optimistas y pesimistas viene a ser, en el 
fondo, una discusión sobre la cuestión de los medios educativos. Se 
trata de ver si podemos modificar la personalidad de otros indivi- 
duos empleando los medios previstos para tal objeto. Es una cues- 
tión que, al menos en lo fundamental, puede ser respondida empíri- 
camente. En el momento actual, empero, no disponemos todavía 
del suficiente caudal de conocimientos empíricos para dar esa res- 
puesta de un modo claro y definitivo; sin embargo, los resultados de 
la investigación aducidos y sistematizados en el presente libro per- 
miten hacer unas suposiciones bastante bien fundadas. 

Una «integración» de los saberes de que disponemos sobre los 
medios de la educación moral y sus perspectivas de éxito nos lleva a 
un resultado que, en su conjunto, es más bien desencantador. De an- 
os mess la esperanza de encontrar un medio wipe 
cadores E los universales. Las experiencias de los edt 
Pr eee an mostrado repetidamente que no hay ningún medio 
idea ection Pe a su objetivo en todas las situaciones : a 
nos con disponer d Neos, y por tal motivo deberemos conten 

poner de medios educativos relativamente eficaces. COM 
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esta ultima expresión se entiende que un determinado medio educa- 
tivo, en unas condiciones concretas, con bastante probabilidad lo- 
grará su Objetivo 0, al menos, parte del mismo. Es de notar que los 
medios educativos relativamente eficaces de que disponemos son 
claramente muchos menos de los que era de esperar si nos fijamos 
en los que nos recomiendan los educadores. o 

En comparación con las expectativas optimistas que hay de po- 
der formular un juicio si nos basamos en las obras de Pedagogía Mo- 
ral, esta posibilidad es mucho menor si tal juicio hay que hacerlo en 
referencia a bastantes de los medios. Cuando en esto el escepticismo 
es notable, cabe incluso decir que cuantos más estudios empíricos 
hay sobre un medio educativo y cuanto más estricto es el criterio de 
la calidad metodológica de los mismos, más dudosa aparece la efica- 
cia de tales medios. Lo cierto es que esto es correcto sólo en parte. 
Esto vale más bien para la educación moral escolar planificada, o 
sea, para la enseñanza moral habitual y para los modernos progra- 
mas de desarrollo del esclarecimiento en valores o de la capacidad 
de juicio moral y de los programas de educación del sentimiento, da- 
dos en cursos (cf. Caps. I, II y VID); pero hay también una serie de 
puntos de vista que llevan a formular un juicio más favorable. 

El primero de tales puntos de vista que debemos tener en cuenta 
puede expresarse así en unas pocas palabras: el hecho de que la efi- 
cacia positiva que muchos de los medios de educación moral pue- 
dan tener sea normalmente limitada, sólo nos resultará sorprenden- 
te si nos habíamos hecho de la misma unas expectativas falsas, por 
cxageradas. Si lo miramos serenamente, lo sorprendente sería que 
Sn empírica hubiera mostrado una eficacia mayor de 
live = n comparación con otros ämbitos y en edu- 
ne peor que Bi la educación moral, en lo fundamental, no lo gi 
que suele es ona tipos de educación. Al hecho de que —contra lo 

a alano rarse- la enseñanza escolar produce normalmente en 
referencia oy Ae sólo pequeño de conocimientos ya de 
éxito cuando ja ap. 1.4). Todavía son menores las re 
Nocimientos i se trata de modificar no es ya el ee O et 
Mas al yo slo i. es periféricos, sino más bien las actıtu = 7 ca 
ejemplo de w ee básicas para el comportamie! i 
O tenemos en los programas de prevención de ta 
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ón de delincuentes juveniles. Pese a que 


iminali inserci 
criminalidad y de rein NS a 
se ha reunido un considerable caudal de conocimientos empiricos 


sobre los factores determinantes (o que parecen serlo) de la delin- 
j base en ellos se ha diseñado un gran número de 
cuencia, y a que con Das mua efron 
programas de prevención Y de rehabilitación, €n | S 
su éxito ha sido bastante limitado. Algunos son un simple fracaso 
(cf. JAMES WILSON 1991), y posiblemente se hubiera logrado más si 
en la planificación de esos programas se hubiese atendido menos a 
las causas de la delincuencia y más al modo de procurar la obedien- 
cia a las leyes en la mayoría de la población (cf. TYLER 1990). 
También pueden considerarse un fracaso no pocos programas 
de tipo terapéutico. De un modo sucinto dicen LÚSCHER y SCHUL- 
THEIS: «A menudo se hace dificil el modificar el comportamiento; 
las experiencias de terapia familiar ofrecen abundante material in- 
tuitivo que confirma tal aserción» (1988: 250). Lo mismo se obser- 
va en terapia individual, por ejemplo, en el tratamiento de personas 
con disposición a cometer actos de violencia. GEIS y MONAHAN vie- 
nen a decirlo de un modo bastante drástico, pero en el fondo cierto: 


«Los programas de tratamiento a delincuentes obtienen unos Te- 
sultados bastante modestos... Por el momento, ninguno de los métodos 
de tratamiento disponibles se ha mostrado siquiera un poco efectivo en 
la disminución de acciones violentas... Aquello de que los buenos se 
hacen mejores y los malos se hacen peores es hoy día ya un lugar CO- 
mún en el juicio sobre los procedimientos psicoterapéuticos tradicio- 
nales» (1976: 348s). 


Los ejemplos mencionados van todos en una misma dirección. 
Siempre que pretendemos modificar propiedades básicas de una 
ee topamos räpidamente con los limites de las posibilida- 
do e tenemos para esto (luego lo veremos mejor). 
a perar otra cosa sino que, en educación moral, ocurrirá lo 
iee. que en los otros tipos de intento de modificación de la con- 
nord ee ee = viene deca AU a mayoría de las 
ples y ie concretos son sospechosamente sim- 
resultan bastante indifen = (ef. BERNFELD 1971: 40s). En todo caso 
ıferenciados en comparación con la complej!- 
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e la personalidad humana y de los procesos psiquicos en los 
cuales se debe intervenir. Además, en la práctica (incluidos los ex- 

erimentoS de laboratorio y las investigaciones de campo) con fre- 
cuencia SON aplicados sin cuidar de que sintonicen con el estado 
psíquico de los educandos. Asi, por ejemplo, se les da enseñanza 
moral aun cuando no muestren un déficit notable de conocimientos 
moralmente relevantes O de esclarecimiento en valores, y en cam- 
bio no se les cultiva la motivación para actuar según las normas. O 
sucede que los educadores procuran dar buenos ejemplos, pero sin 
cuidar al propio tiempo de proporcionar a los alumnos estímulos 
adicionales para seguir esos ejemplos. Es evidente que, en aquellos 
casos en que los medios no sintonizan suficientemente con la perso- 
nalidad del educando, el éxito de la educación normalmente es pe- 


dad d 


queño. 

Un tercer punto de vista es que, prescindiendo de los programas 
para ser usados en la escuela, los medios de educación moral la ma- 
yoría de las veces son utilizados marginalmente, sólo en algunos ca- 
sos y no en forma de una serie planificada de medidas educativas a 
aplicar a lo largo de un tiempo. Aun cuando una de tales medidas 
produzca a corto plazo el efecto deseado, esto no significa que inde- 
fectiblemente provocará una mejora duradera en el conjunto de las 
disposiciones del educando: 


«El hecho de haber tenido algunas intervenciones eficaces no es 
de és de saber mejorar a otros..., pues hasta las más fuertes sa- 
iment: 3 a = fácilmente pasan sin dejar rastro. Quien pondera so- 
más is ‘ ad de sus impresiones y no su cantidad despilfarrará 
vada del adas consideraciones» (HERBART, Pedagogía General de- 

el fin de la educación, «Introducción», 1913: 244s). 


nat erat cuenta esto resulta casi asombroso que, en Ja in- 
lar un efecto perimental y en la de campo, se haya podido consta- 
relativamente O incluso cuando se han empleado unos medios 
tändose de onp es e indiferenciados. Mejor están las cosas tra- 
miento, o Er para el desarrollo de la facultad del senti- 
tir en hábitos 1 ose del buen ejemplo y de los medios para conver- 
aps. III-V) En comportamientos adecuados a las normas (cf. 
. Generalmente actúan en el sentido deseado y no Sut- 
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os. También los medios para 
tamiento y para la educacion del. sentimiento. 
probablemente contribuirán, si se los emplea 
lidad moralmente buena. Son dema- 


siado pocas las propuestas QUE hay de medios que podrían ser con- 
siderados y apenas contamos con resultados empíricos sobre sus 
perspectivas de éxito, de modo que, por el momento, deberemos 
contentarnos con conjeturas al respecto. 

La recomendación más segura que en el actual estado de la in- 
vestigación puede hacerse es que en educación han de emplearse 
combinaciones de medios. O, dicho en palabras sencillas: hay que 
echar mano de todos los medios posibles que se hallan a nuestra dis- 
posición. Son dos los motivos para ello. El primero es que, mirando 
objetivamente, se impone el desarrollar todos los elementos de la 
personalidad moralmente buena: tanto los racionales como los 
emocionales y motivacionales, O —para utilizar las expresiones tra- 
dicionales- tanto el conocimiento, los valores, los ideales y las acti- 
tudes como el sentimiento y la voluntad. La mayoría de los medios 
educativos actúan de un modo preponderante —aunque no exclusi- 
vo- en tales o cuales ämbitos de la personalidad, y por eso deben 
combinarse con otros medios si queremos que afecten a todos los 
elementos de la personalidad (cf. SICHEL 1988: 15). 

El segundo motivo es más bien de tipo pragmático. En la präcti- 
ca, en muchos casos no sabemos exactamente cuäles son los ele- 
mentos moralmente relevantes de la personalidad que ya se hallan 
presentes en el educando y cuáles son los que deberían desarrollarse 
en él. Cuando uno, como maestro o como educador en el hogar, ha 
de educar a grupos de educandos, su tarea se le hará todavía más di- 
fícil a causa de las diferencias que hay entre éstos. En tales casos lo 
pe PE ue una combinación de medios. Es natu- 
eii Ders u utilicen también medios que en realidad son 
ofrecen la garantía eg las combinaciones de medios 
lidad va a quedar an ämbito importante de la persona- 
pirica ha constatado que Es o m POUR investigació e 
suele observarse el ma 5 a ue programas combinatorios don 

yor €xito educativo. 


A primera vista pare 
a V1 cd fy 
sta parece que no és preciso recomendar el empleo 
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(cf. Caps. VI y VII) 
bien, al desarrollo de la persona 
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i de medios. Pero esto no es exacto, pues sucede 

n Pedagogía Moral, son muchos los autores que se han con- 

ue, i en un elemento de la personalidad y, por ende, a un medio 
centraco o o aun pequeño grupo de medios, dejando de lado los de- 
Auen ejemplos de esto, tomados de la &poca reciente, son los 
Programas de discusiones según el modelo de KOHLBERG (cf. Cap. 
ILB) y los programas basados en las «vivencias» (cf. Cap. v.5), en 
los cuales, de todo el conjunto de medios posibles, sólo se conside- 
ra una pequeña parte de ellos en la teoría. También en la práctica a 
menudo se emplean menos medios de los que cabía esperar. La ma- 
yoría de las veces los resultados empíricos existentes se refieren a la 
enseñanza escolar. A pesar de que los maestros conocen muchos 
procedimientos de enseñanza y están bastante bien informados de 
sus correspondientes ventajas e inconvenientes, de hecho el reper- 
torio de métodos que vienen a utilizar en su enseñanza es muy limi- 
tado (cf. HAGE/BISCHOFF/DICHANZ/EUBEL/OEHLSCHLÄGER/SCHWITT- 
MANN 1985). Lo enseñan casi todo sirviéndose de su esquema 
metodológico habitual y rara vez ensayan unos nuevos métodos di- 
dácticos. Es verosímil que otros grupos de educadores, en otras ta- 
reas educativas, vienen a hacer lo mismo, y también en educación 
moral; con lo cual quedan sin utilizar algunas posibilidades que en 
realidad están disponibles. Así pues, tanto en el perfeccionamiento 
. A oie de la educación como en la mayoría de la praxis educati- 

a oportuno recomendar combinaciones de medios. 


2; Pre » o 
supuestos básicos para el éxito educacional 


ed de la perspectiva de éxito de los medios educa- 
nos hemos servid 5 las obras de Pedagogía Moral, hasta ahora 
to. Hemos dicho sólo de expresiones imprecisas, y esto a propósi- 
tanto en experim Ln ejemplo, que -salvo algunas excepciones- 
to que muchos a como en investigaciones de campo se ha vis- 
as combinaciones e han actuado «en el sentido deseado» y que 
Mayor que cabía s de medios han mostrado «el éxito educacional 
Aún a la Pregunta nn. ar». Con todo, con esto no se ha respondido 

ásica de hasta qué punto las acciones educativas, 


tivo 


347 


DigitaliZado com CamScanner 





Los medios de educación moral y SU eficacia 

Imente determinados medios de educación, contribuyen a 
seos de personalidad deseados: las diferencias 
educadores, ¿repercuten en las diferencias que 
lidad de los educandos O, más bien, esa ac- 
n factor irrelevante en comparación 


y especia 
la aparición de los ra 
en la actuación de los 


se observan en la persona 
tuación de los educadores es u 


con otros, de modo que apenas contaría? - | 
Esta pregunta general, a causa de la complejidad del objeto y de 


las particularidades propias de cada caso concreto, sólo puede con- 
testarse de un modo también general y prescindiendo de casos parti- 
culares. Pueden servirnos de gran ayuda las investigaciones psico- 
lógicas sobre rasgos singulares de personalidad y las condiciones de 
su aparición. 

Las características de la personalidad del hombre provienen de 
varias causas distintas. Junto a factores individuales como, por 
ejemplo, la capacidad de rendimiento intelectual y el temperamento 
(cf. THOMAS/CHESS 1977), juegan un gran papel las experiencias que 
una persona ha tenido en su ambiente y especialmente con los de- 
más. La personalidad, en lo que tiene de bueno y de malo, se halla 
en gran medida condicionada por el aprendizaje, por la experiencia 
y por el ambiente. Las acciones educativas realizadas sobre la per- 
sona no son más que un tipo especial de factores ambientales; entre 
los muchos que hay, aquellas representan sólo una clase de datos 
ambientales, aunque no exentos de importancia (para lo que sigue 
cf. UHL 1995: 11-3). 

Durante las últimas cuatro décadas han surgido gran número de 
estudios empíricos sobre los efectos de la educación en la familia y 
en la escuela. Uno de los principales resultados aportados por la in- 
vestigación sobre la eficacia de la educación y de la escuela (para 
una visión global del estado de la investigación en este campo cf. 
ee ee Pci 1992) está en mostrar que E 
E es di BIER de unos a otros padres, maestros y = 
diferentas nie A otra parte, ya era de esperar. Ahora bien, ©° A 
mor puta nn a de un modo mäs exacto © ne 
a que todos los demás factores sean iguales; por eJ€ 
rose a todos los educandos sean de una misma clase social, 
an A l setae semejantes y tengan caracteristicas psicolög!" 

. En tal caso, una parte de las diferencias en el éxito 
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vo se deberä, con mayor probabilidad, a comportamientos 
distintos de los padres, de los maestros y de los demäs 
Segün nuestras estadisticas, una buena educaciön (in- 
cluida una buena ensefianza) actua positivamente en el desarrollo 
de la personalidad, y una mala educación influye negativamente. 
Dicho con una expresión norteamericana, education makes a diffe- 
rence. Esto vale tanto pará la educacion moral como para las demás 
especies de educacion. | 
Las diferencias existentes en los resultados de la educaciön han 
llevado a investigar cuáles son las características en que se diferen- 
cian los educadores que consiguen realmente educar de aquellos 
que lo consiguen menos. En esto la mayoría de los estudios hechos 
han arrojado un resultado parecido, casi como si fuera lo mismo in- 
vestigar la formación de un rasgo de personalidad particular y rela- 
tivamente simple —cual podría ser el «optimismo cara al futuro» (cf. 
TROMMSDORFF/BURGER/FÜCHSLE/LAMM 1978: 126-31 y 146-50)- o 
el desarrollo de una disposición altamente compleja como es la 
«moralidad» en su conjunto (cf. DAMON 1988: 51-72). Las diferen- 
cias en los resultados de la educación, en cuanto están condiciona- 
das por los educadores, dependen mucho menos del empleo de téc- 
nicas educativas especiales y del uso de ciertos medios que de la 
personalidad del educador y del estilo educativo que utilice (cf. 
DING 1986). Se ha hecho ya referencia a la opinión de muchos peda- 
80808 segün la cual, entre todas las variables basadas en el educa- 
ge importante es el tipo de personalidad que él tiene 
antigan se i é Dentro de ciertos límites viene a justificarse aquella 
a gla de oro: Hará más un buen educador con un mal méto- 
que un mal educador con un buen método. 
oa hablamos de «un buen educador» debemos natural- 
Isar cuáles son los rasgos que lo caracterizan. En las 
Obras pedagó ic Ñ 8 q > lidades 
Personales ; as suelen mencionarse un cúmulo de cualidade 
ar da e normas de actuación del buen educador que a br 
P. ei. Al (en lo referente a los ware ch; 
olas en clases HURYCH 1980). Si se ordenan todas ellas, divid ce 
mos, salen sd ordenándolas según la importancia que a 7 A 
tuación del eq, > rasgos principales de la | personalidad y de la ac- 
“61 educador que sabe educar: 


educati 
educativos 
educadores. 
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| 


unión de amabilidad con firmeza, 
el defender el punto de vista que € 
el procurar dar buen ejemplo, um 
4. el imponer tareas animando a realiz 


A onsideramos correcto; 
*) 
3. 


arlas, 


Con respecto al primer punto diremos que el amor y dedicación 
de los padres, así como la bienquerencia y la actitud ue de los 
demás educadores, son las bases de que la educación dé buen resul- 
tado y el educando adquiera los valores, hábitos, capacidades y co- 
nocimientos que deseamos. Este principio, procedente del saber pe- 
dagógico experiencial, ha sido confirmado de varios modos por 
la investigación empírica, expresándose así en el sabio lenguaje de la 
Psicología: «De un modo general, el tono afectivo habitual del com- 
portamiento educativo (especialmente en su dimensión de amor/re- 
chazo) influye en el desarrollo de los niños más que cualquier técni- 
ca especial de educación infantil (BERELSON/STEINER 1974: 51). Por 
tal motivo, las cualidades del educador que garantizan su éxito edu- 
cacional no son sus conocimientos de Psicología ni su dominio de 
determinados procedimientos educativos, sino unas cualidades si- 
tuadas a un nivel mucho más profundo de su personalidad: la capa- 
cidad de hacer ver al educando que lo atendemos por sí mismo; la 
disposición a tratarlo con respeto y comprensión, y a animarlo y 
apoyarlo; el procurar darle el sentimiento de vinculación, etc. (cf. 
PACKARD 1984: 297-316). A estas características básicas suele lla- 
márselas a menudo también «dimensiones activadoras» de la perso- 
nalidad del educador, y se las resume con las expresiones «respeto, 
tono cálido, consideración, comprensión empática y autenticidad» 
(cf. TAUSCH/TAUSCH 1977). 

El entender la importancia del afecto y la comprensión se ha 
A a pobres eine’ 
mas de educación. Y ir aia on pa es 
cierto que en algunos u a = . u Po at 
Pe ee a S se la entendido mal esta actitud u p ys 
que no se han dado —n Son muchos los educa O is 
comprensión con el co a ir que no cabe confundir el afecto y a 
modo, se convierten en = a e y el Apu Din 

un peligro. El niño mimado, a quien se 5 
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isfacen todos sus deseos y que casi siempre se sale con la suya, sue- 
jë adquirir Unos rasgos de eo bastante negativos: puede 
hacerse egoísta, Cx! gente y sin paciencia para nada, y al propio 
tempo fl ojo de voluntad, inseguro e incapaz de rendir (cf. OEHLER 
1977). Para evitar este peligro los educadores deberán mostrar, ade- 
más de afecto y comprensión, también firmeza y constancia. Harán 
esto último, por ejemplo, dando al educando unas normas de com- 

ortamiento precisas y haciendo que las cumpla. La mayoría de los 
especialistas coinciden en admitir que la unión de amor y firmeza es 
lo que mejor garantiza el éxito educacional (una opinión que disien- 
te de esto es la de LEWIS [1981], basándose en la crítica de los méto- 
dos de la investigación de los estilos educativos, especialmente el 


AE a a ae 


constructo llamado «control firme» [firm control], pero no en obje- 
ciones fundadas en la realidad de los hechos). La opinión de la ma- 
yoría viene a expresarla BRAZELTON con estas palabras, referidas a 
la educación familiar: «La segunda tarea más importante de los pa- 
dres es la disciplina, El amor va primero, pero en segundo lugar vie- 
ne el poner unos limites firmes» (1989: 42). 

Pero esto, superando un malentendido harto frecuente, no signi- 
fica que haya que someter al educando continuamente bajo vigilan- 
cia y disciplina. La investigación empírica ha mostrado que los edu- 
cadores eficientes se las arreglan con pocas acciones educativas de 
nn ago. Lo que hacen es dar un marco de normas básicas a 
e. en nenn los educandos, pero dentro de él a estos 
oviedo. E 10 espacio de libertad en que pueden tomar sus 
d s y actuar de un modo autónomo. La combinación 

e afecto y firmeza y el establecimiento de un espacio libre dentro de 
unos limites bien precisos influye f : ld 11 
de toda una serie H Ss influye avorablemente en el desarrollo 
también en lo ext. e cualidades personales relevantes en lo moral y 
el sentimiento de en Un ejemplo de esto último lo tenemos en 

a propia valía personal. COOPERSMITH, que ha in- 


vestigad 
ol 
de educar Pi «antecedentes» que tal sentimiento tiene en el modo 
c . 
e los padres, escribe lo siguiente: 


el Ma formulación m 
Sentimiento 
un 


ás general de los antecedentes que determinan 
Sadenie de autovalía puede hacerse mencionando tres factores: 
ción total o casi total de los hijos por parte de sus padres, la 
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límites claramente trazados y el establecimiento 
ade p scio libre para ln actuación individual dentro 
e un esp: es cuvos hijos tiene 
límites... Podemos decir que los padres cuyos Sr aan en 
ja to de autovalia elevado son UNOS padres que cuidan de ellos 
va “1 t t N a ` ' Th Y gopIÍ ne 
sentimie Jo solícito y atento, disponen todo su ambiente según unas 
sun mode - > u DT nev leg ‘ a ralnti{v : 
de ul aue les parecen correctas y adecuadas y les dan una relativa li- 
as en 4 | marco que les han fijado» (1967: 236. Algo parecido 
bertad dentro del mk de Y, Orn la personali 
fice ERICKSON 1983: 885, si bien referido al desarrollo de la personali- 
C : 2 : 


dad globalmente eficiente). 


imposición de ul 
de un respeto y d 


al segundo punto, digamos que en educa- 
ción moral interesa lo mismo que en otros tipos de educación, a sa- 
ber, que los educandos adquieran al go valioso. En su caso se trata de 
que adquieran los elementos cognoscilivos básicos en lo moral (cf. 
más sobre esto en el Cap. 1.1), unos valores y hábitos de comporta- 
miento adecuados, las técnicas del buen comportamiento moral, etc. 
Para que la educación sea efectiva, los educadores mismos han de 
estar seguros de sus propios valores personales y tener una actitud 
firme (aunque no rígida), manteniendo sus convicciones incluso en 
situaciones difíciles. Esto es evidente de suyo, pero en una sociedad 
pluralista no siempre resulta sencillo. Ante la multiplicidad de opl- 
niones y valores que entran en competición y contradicción mutuas, 
y a la vista de que no pocos de ellos tienen su aspecto interesante, lo 
más cómodo es eludir el tomar decisiones al respecto: uno Se situa 
en un punto de vista neutral y deja pasar por buenas la mayoria de 
las cosas que gozan de una aceptación bastante general. 

Esta es la actitud que suele tomarse cuando muchas person 
con ideologías distintas han de relacionarse y convivir. Pero NO es 
una actitud adecuada en la familia, ni tampoco en la escuela cuando 
se trata de ideales y normas que atañen a la moral básica propia de 
la sociedad (cf. Cap. I, Introducción). Pese a que los niños Y ado- 
lescentes en muchas cosas quieren ser independientes y tenet auto- 
nomía, no obstante, tratándose de cuestiones morales y cosmovIsi? 
eee autoridad y el consejo de sus pr 
edot u | er en de los maestros, eclesiásticos y ¢ en aa salle 
tralidad, iat ann entrado en la juventud entienden ps ann 

, inconsistencia y tolerancia en asuntos 


Por lo que se refiere 


as 
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1a información previa sobre aquello que han de tener 
‚or correcto y sobre cómo han de comportarse. Y, en consecuencia, 
en algunos casos actúan de un modo casi exageradamente moralista 
y riguroso 2 tenor de las convicciones que han adquirido. Llegados 
a la juventud, los educandos naturalmente se vuelven más críticos y 
son exigentes en la fundamentación de aquellos criterios axiológi- 
cos que se les quiere infundir (Cf. SMART/SMART 1967: 285-8, 376-9 
y 555-60). Someten a examen muchas de las cosas que antes admi- 
tieron y, Como fruto de esto, abandonan algunas de ellas. Pero esto 
no viene a modificar su disposición básica a tener en cuenta el jui- 
cio de sus padres y demás educadores en cuestiones de moral. Si- 
guen descando que se los ayude a orientarse. Desde la Pedagogía 
Moral lo que sobre todo importa es que tal deseo quede colmado, de 
modo que esos educandos encuentren en su entorno unas orienta- 
ciones que merecen crédito y que son respetadas de sus mayores. 
Los puntos tercero y cuarto a que hemos aludido —el buen 
ejemplo y los estímulos para que los buenos comportamientos se 
conviertan en hábitos— fueron ya tratados en sendos capítulos (1V y 
V), por lo cual no es preciso que volvamos aquí sobre ellos. 
Refiriéndonos a la educación moral escolar, además de los cua- 
tro rasgos de personalidad y principios de actuación concernientes 
al educador que asegurarán el éxito de la acción educativa, para el 
mismo hay que tener en cuenta todavía algunos otros factores que, 
sobrepasando las aulas, afectan a la escuela entera. Los tres más im- 


ra que ha puesto en evidencia la investigación empírica son 
stos; 


les. Quieren ul 


l . el ethos de la escuela; 
a A estilo de dirección propio de la escuela; 
3. la colaboración entre padres y maestros. 


Por À 
lo que respecta al primer factor, ocurre que el ethos de la 


escuela ; 
“ b i > 1 ‘ > oe a _ 
ar, an Pellidado a veces también el «espíritu» o el «clima» esc0 
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adas orientaciones axiológicas, actitudes y 
ncterísticOs de una escuela concre- 
da como pauta de actuación 
fesorado como por el alumnado y la mayoría de sus 
/MAUGHAN/MORTIMORE/OUSTON 1980: 211). Tiene 
1* la convicción de que, pese a todas las 
diferencias en cuestiones ¢ letalle, están todos trabajando en una 
tarea educativa común, y de que el éxito de la misma depende de los 
os de todos los implicados; 2" un sentimiento per- 
idad por el prestigio y la calidad de la propia es- 
ible en toda la escuela, y que se nota 
tanto en las aulas como en la sala de profesores, en las reuniones 
con los padres y en las demás instancias escolares. Dicho con una 
expresión que está de moda: el ethos es la «identidad corporativa» 
de la escuela. E igual que sucede en una empresa económica, tam- 
bién en una escuela una «identidad corporativa» buena hace que 
maestros, padres y alumnos colaboren de un modo eficiente y, al fi- 
nal. se obtenga un resultado positivo. 

El segundo factor lo constituye el estilo de dirección adoptado 
por el director y las demás personas que componen el equipo rector 
de la escuela. Forma parte del mismo también el estilo de dirección 
en los asuntos de tipo moral (cf. SERGIOVANNI 1992). En la Psicolo- 
gía de las Organizaciones sólo desde hace unos pocos años se ha 
vuelto a prestar atención a la importancia que para el éxito de una 
organización tiene el director de la misma. Los directores de escuc- 
la eficientes se distinguen de aquellos que lo son menos por unas 
características que se parecen a las de los maestros eficaces: saben 
animar constantemente al grupo de maestros, más aun, entusias- 
marlos por su profesión docente; tienen autoridad y mantienen UN 
orden obligatorio para todos, pero sin forzar a maestros ni a alum- 
nos ni imponer las reglas de un modo rígido; son abiertos Y accesi- 
bles, y no sólo para con los maestros, sino también para con 105 
Ted hu pr no se encierran en su despacho, sino die de 

en las aulas y demäs lugares de la escuela; we 

er el buen ejemplo de estar el prnl 

dejindolo-parn el : u o y efectivo el trabajo adminis ÑO 
al, con lo cual descargan a sus colegas 


tura básica de determin: a 
modelos de comportamiento cal 2 
ta», que es re es conside! 
tanto por el pro 
padres (RUTTER 
erísticas, a saber: 
le ¢ 


conocida y 


tres caract 


esfuerzos conjunt 
sonal de responsabil 
cuela; 3" una atmósfera amigi 
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es posible. En el caso ideal el director de una escuela encarna 
la misma, asf en lo de dentro como mirando al exterior, 
s uno de los principales representantes de la «identidad 
corporativa» de cuantos pertenecen a ella, u 

El tercer factor que contribuye al éxito de la educación moral es 
la colaboración entre padres y maestros, Tal como ha mostrado la 
¡investigación empírica, cuando se da tal éxito es que hay un notable 
consenso entre padres y maestros en lo concerniente a las cuestio- 
nes educativas y UN evidente deseo de colaboración por ambas par- 
tes (cf. AURIN 1994). En las escuelas que funcionan bien, más que en 
otras, se ha conseguido lo anterior e integrar a los padres en el traba- 
jo de la escuela. En ellas padres y maestros se ven unos a otros 
como unos agentes de la educación que se completan mutuamente 
en una colaboración responsable y efectiva, tal como prevé el dere- 
cho escolar (según es el caso, por ejemplo, de la Ley Escolar del Es- 
tado de Baden-Wiirttemberg, $ 55, 1; reeditada y comentada por 
HOLFELDER/BOSSE 1993: 173-7), y no siendo unos potenciales con- 
trincantes. 

En comparación con los tres factores principales a los que aca- 
bamos de referirnos, hay otros, también dependientes de la escuela, 
de menor importancia. Entre ellos están el tamaño de la escuela, su 
dotación y su situación económica, el estilo y estado de los edifi- 
cios, las edades de los maestros, la disposición de la escuela, etc. 
Naturalmente no todos estos factores influyen por igual, pero mu- 
cho menos de lo que suele creerse, y por regla general son responsa- 
en so de un 1 6 2 % de la diferencia en buenos resultados educa- 

es, 

de he odo en cuanto a los rasgos de personalidad y principios 
que es pr éi een a los buenos educadores yen cuanto a lo 
inten e e las situaciones educacionales eficientes. Resulta 
empírica a el ERS Eee: constatar que en la investigaciön 
nantes del e = e como importantes factores sae 
moral como de A Ei nee de la educación -tanto de la educación 
eron tenidos a s emás especies de educación. Una parte de ellos 
tiencial de los der como importantes tanto por el saber expe- 
tíficas. Ahora Sea adores como por las obras pedagógicas precien- 

, A pesar de su importancia en el logro del éxito 


como 
el ethos de 
con lo cuale 
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educacional no constituyen un medio —— de una pt se- 
oura. Se ha producido en esto un malentendi O ce aa e vez 
En cuando, casi siempre en conexión con otro a enten ido, a sa- 
ber: que si uno tiene ya las cualidades personales ásicas que hacen 
al buen educador, no importan los medios educativos que luego 
pueda emplear. Este malentendido es el que hace que se digan cosas 
como las siguientes, que a veces oímos cuando se habla de educa- 
ción: «Si como educadores damos a nuestros educandos afecto y 
buen ejemplo, ya hemos hecho lo esencial, no importando mucho 
los demás medios que podamos emplear, tales como el adoctrina- 
miento, la alabanza y la reprensión, la guía y conducción, la ejerci- 
tación, la habituación y otros». 

Este modo de ver parece acertado, y a primera vista podría ser 
avalado por los resultados de la investigación empírica. Pero cabe 
aducir dos argumentos en contra suyo. Uno viene a decir que las 
cualidades básicas de buen educador rara vez se dan por sí solas. En 
la práctica lo que ocurre, por regla general, es que determinados ras- 
gos de personalidad del educador se dan junto con ciertos medios O 
combinaciones de medios propiciados por un determinado tipo de 
educador. En consecuencia, en la investigación científica los estilos 
educativos vienen caracterizados por la descripción tanto de unos 
rasgos típicos de la personalidad del educador como de sus modos 
de educar, incluyendo los medios que emplea. La relativa propor 
ción de éxito educacional obtenido proviene en gran manera de la 
integración de ambos grupos de variables. En todo caso no puede 
decirse de antemano que los medios empleados no tengan un nota- 
ble efecto en los buenos resultados de la educación. u 

El segundo argumento en contra proviene de la investigación 
empírica. Se basa en una investigación de YARROW, scoTT y WAX 
LER (1973), y su interés está en que, a diferencia de gran parte de la 
investigación sobre los estilos educativos, se centra €n averigua! lo 
que ocurre con dos factores, a saber, «las cualidades básicas de 
personalidad del educador» y «el empleo de determinados med” 
educativos», cada uno de por sí y en su eficacia relativa. Los su 
ne ee 
fri idos unos a una educadora afable, y otros 4 una € re va- 
ría y objetiva. La educadora había cuidado de los niños duran 
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jas semanas en un grupo de juego, de modo que cuando se dio co- 
mienzo al programa educativo experimental los nifios ya la cono- 
cian. Ese programa consistia en un entrenamiento planificado que 
se realizaba con cada nifio en particular, comprendiendo varias se- 
siones de media hora cada una; su objetivo era aumentar la disposi- 
ción de los niños a realizar acciones prosociales y, en particular, 
prestar ayuda en casos de necesidad. 

Ese entrenamiento tenía varios elementos. Por comenzar se de- 
cía al niño: «Hoy tenemos aquí algunos animales y necesitan que 
alguien los cuide. Primero lo haré yo, y luego tú». A continuación la 
educadora realizaba una pequeña escena con figuras de animales. 
Una, por ejemplo, representaba un mono que intentaba coger una 
banana que había fuera de la caja. La educadora le decía: «Eh, mo- 
nito, seguramente tienes hambre, y no puedes coger tu comida; voy 
a ayudarte, aquí tienes tu banana. Ahora ya no estarás más ham- 
briento». Luego se hacía realizar al niño la misma escena y, cuando 
ya había ayudado al mono, la educadora decía: «Creo que ahora el 
monito se siente mejor, porque le has dado su comida. Ahora ya no 
tendrá más hambre» (p. 246s). Tras haber hecho varias veces esce- 
nas parecidas, el niño era alabado por los esfuerzos que había reali- 
zado en unos actos que pretendían ser una ayuda. Además, una par- 
te de los sujetos de experimentación podían observar cómo la 
educadora realizaba algunas acciones prosociales: por ejemplo, 
consolaba a otra persona adulta que, al parecer, se había hecho 
daño, y comentaba dibujos de casos apurados diciendo frases de 
u nn niño del dibujo se ha caído del columpio. Segu- 
seva e ha pasado nada. Espera, te ayudo a levantarte»). 
os ia programa contenía una combinación de medios 
nenn uen ejemplo, el comenzar uno por hacer la cosa, adoc- 
suscitan = ni positivas (la alabanza) y el decir cosas que 
ten 2 1a. Durante todo el entrenamiento las educadoras 
en actitud afectiva o fría. La disposición al 
mientos o prosania fue medida varias veces y con procedi- 
as a ne del entrenamiento, mediante una encuesta 
después del ent Izaban los dibujos de casos de necesidad; dos días 
males, y dos se ee con las acostumbradas escenas con ani- 

anas después, en situaciones reales comprometidas 
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ales, por ejemplo, el sujeto de expe- 


en un nuevo ambiente, en las cu a A 
a un niño pequeño desde fuera 


rimentación podía quitar un juguete 


de la pista. o | | 
¡ón de los datos resultó lo siguiente: ni la amabili- 


De la evaluacı 
dad (o trato cálido) de la educadora ni el buen ejemplo, por sí solos, 


produjeron apreciables diferencias en el grado de disposición a ayu- 
dar que los niños mostraron en el test de dibujos. Y esto mismo vale 
para los medios educativos complementarios utilizados. El resulta- 
do fue claro en lo del actuar en situaciones reales que exigen una 
decisión: en esto sólo uno de los grupos experimentales superó 
francamente lo que había logrado el grupo de control, y eran los ni- 
ños que habían sido tratados afectuosamente por la educadora y ha- 
bían participado en el entrenamiento. Los autores lo describen así: 


«Los resultados no pueden explicarse solamente ni por la amabili- 
dad y solicitud de la educadora ni por la ejercitación dirigida. Al pare- 
cer han intervenido también otros varios factores en el comportamien- 
to de las educadoras... La disposición a ayudar cuando en situaciones 
apuradas exige sacrificios es cosa que no se adquiere fácilmente; in- 
cluso un entrenamiento intensivo sólo tiene una eficacia pequeña. 
Ahora bien. cuando el entrenamiento intensivo se junta a una relación 
con los niños larga y cordial, los comportamientos altruistas aumentan 
claramente... La condición óptima para que surjan acciones prosocia- 
les cordiales se da cuando los niños se encuentran con un adulto que 
muestra altruismo en todo: en lo que dice y en lo que hace, y tanto con 
el niño como con las demás personas» (pp. 251-4). 


Igual que ocurre con los otros estudios empíricos, tampoco en 
éste podemos hacer más que barruntar hasta qué punto pueden g& 
neralizarse sus resultados. Pero parece evidente que la idea central 
que éstos expresan es correcta. Del mismo modo que, cuando ET 
pleamos medios particulares, su efecto se acrecienta o se logra 5 
todo haciendo una combinación de ellos, también la educación da 
pronto un buen resultado (cuando lo da) si se juntan unas cualidades 
básicas del educador con unos medios educativos adicionales. o 


este caso los educadores han hecho todo lo que les era posible Y, po 


lo mi : . 5 
mismo, tienen mejores perspectivas de éxito que aquellos educa 


dores i 
que poseen unos rasgos de personalidad menos aprop! 


ISR 
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una menor habilidad para emplear correctamente los medios educa- 
tivos. Pero esto no significa que vayan a tener siempre éxito, pues 
incluso los buenos educadores que disponen de métodos adecuados 
tropiezan a menudo con unos límites que tiene la educación. 


3. Los límites de la educación y la importancia 
de las instituciones 


En las obras pedagógicas pocas veces se habla de los límites de 
la educación (DOLLASE 1984 constituye una excepción). Los escép- 
ticos en las posibilidades de la educación, que siempre los ha habi- 
do, normalmente se han limitado a considerar aspectos muy genera- 
les o a describir algunos casos particulares. Pero la mayoría de los 
pedagogos profesionales adoptan una posición positiva con respec- 
to a la educación, de modo que más a menudo han hablado de los 
buenos efectos de las acciones educativas que de motivos para pen- 
sar que no los tiene. Como consecuencia de esta situación, hasta el 
día de hoy no contamos con ninguna teoría completa sobre los limi- 
tes de la educación ni sobre la importancia de cada factor que com- 
promete el buen resultado de la acción educativa. Pero con la sola 
enumeración de los posibles motivos de que éste no se produzca, O 
en podemos ya formarnos una imagen de la notable can- 
mec E ES con ae el educador puede tropezar (para lo que si- 
2 Arcaden >: KA 1995: 259-93). Algunos de ellos residen en los 
de la vida = en los educadores y en las circunstancias externas 
unos rt = ceda Por otra parte la educación tiene también 

En índole moral y jurídica. 
sti Le = límites por parte de los educandos, pueden 
zaje, Series sure erencias individuales de capacidad de aprendi- 
Otras del medio mues de las propias disposiciones personales y 
mente tod lente. No todos los niños pueden adquirir igual- 
lidades ver aquellos rasgos de personalidad, conocimientos y habi- 
nos di ne A E como fines de la educación. La experiencia 
hacer de todo niño un an mucho empeño educativo, no podemos 
sea un modelo de = artista oun sabio ni tampoco una persona que 

moral, que juzgue como un filósofo moral y que 
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nes actúe sólo de un modo moralmente elevado. 


Por su temperamento, los niños y adolescentes se distinguen 


entre sí también por el grado en que viven influidos por otras perso- 


nas. Algunos niños Se dejan guiar fácilmente y procuran conducirse 


según se espera de ellos. Otros oponen resistencia a a y no 
responden, o sólo por poco tiempo, 4 los esfuer zos de los educado- 
res, haciendo que éstos tropiecen con los límites de sus posibilida- 
des (cf. DOLCH 1930: 1043). a 

Por parte del educador, las perspectivas de éxito de la educa- 
ción quedan limitadas por su inevitable falta de conocimientos fia- 
bles sobre el interior del educando y sobre los medios educativos 
convenientes en cada caso. Nadie puede ver el interior de otras per- 
sonas y conocer plenamente su modo de ser y sus ideas. Esto son 
cosas que hay que deducir de la impresión que nos causa su com- 
portamiento, incluyendo el riesgo de que nuestra apreciación sea in- 
completa o inadecuada. Es por eso que el educador no puede hacer 
más que suposiciones sobre el efecto que, en un caso determinado, 
causará una alabanza, o una reprensión, o cualquier otra medida 
educativa. Si se producirá efectivamente el buen resultado educa- 
cional deseado, o si por imprevistas circunstancias de la psique del 
educando éste resistirá y rechazará la acción educativa, eso son CO- 
sas que no pueden predecirse de antemano con seguridad, sino —a lo 
sumo- suponerse con cierta probabilidad. 
Un segundo límite por parte del educador está en el hecho de 
que, en la práctica, sólo dispone de un tiempo y de unas fuerzas li- 
mitados. Esto ocurre también en educación moral, la cual, sobre 
todo en la escuela, va después de otras tareas educativas. Normal- 
mente se tiene poca oportunidad de pensar con tranquilidad en cuá- 
les son las medidas educativas más apropiadas para ella. La mayo- 
pe raten en educaciön moral surgen de una decisi 
a de rma del mismo modo; se las introduce bh 
Enseñanza, pero si i cotidiana y, en la escuela, se las mu c a 
sólo por este fie in ee 2 EDEN esencial de el foral 
nos ilusiones sobre dé nd qm a 

Erna ee ela educación. cito 
referiremos en einer Mi = morales y jurídicos de la educacioll, pan 

gar al hecho de que la ley, con lo que P 


en todas las situacio 
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eribe y ofrece, pone ya unos límites en la elección de medios y mé- 
todos para la educación moral. Hay ciertos procedimientos educati- 
yos que, en algunos casos, posiblemente conduzcan al fin deseado, 
pero que desde un punto de vista moral hay que juzgarlos como ma- 
los. En la legislación alemana se menciona ese grupo de medios de- 
clarándolos «inconvenientes por ser unas medidas educativas que 
atentan a la dignidad humana» (Código Civil, $ 1631, par. II; repro- 
ducido y comentado en PALANDT 1995: 1644s). 

Los límites que, en la práctica, suelen hacerse más notorios son 
ciertas condiciones de vida externa y circunstancias del momento 
poco favorables. Pocas veces nos imaginamos lo grande que es el 
número de procesos de aprendizaje que intervienen en el desarrollo 
de la personalidad. Tampoco solemos pensar que todo cuanto rodea 
al individuo puede estimular sus procesos de aprendizaje y, con 
esto, contribuir a la configuración de su personalidad. En cuanto 
esto ocurra fomentando unos aprendizajes positivos no habrá pro- 
blema desde un punto de vista pedagógico; en muchos casos, en 
efecto, los elementos ambientales actúan en el mismo sentido que 
los esfuerzos educativos, con lo cual apoyan la producción de bue- 
nos resultados educacionales. Pero esto no siempre es así, y en edu- 
cación moral menos aun que en otras tareas educativas; tratándose 
de ella, ocurre que en torno del educando hay muchos estímulos a 
Be en cuyo resultado es muy distinto al deseado 
Ende, Dodo er n las — modernas pluralistas y, por 
des del pasado “as en mäs a menudo que en las socieda- 

En uns on en mas cerradas en lo cosmovisional y moral. 
de un ae 2 Pan los educandos toman conocimiento 
tamiento a a valores y modelos de compor- 
las contra dicen BR an e as ideas y normas de los educadores y 
van a veces ai ha os Presencian malos ejemplos y obser- 
clones y tal vez = a ar cometen impunemente malas ac- 
virtudes que los educador as cosas les van bien. Ciertos valores y 
vistos como trasnochad a quero conseguir en el educando son 

OS cuales de un modo a por parte de otros adultos o compañeros, 
Z: más o menos abierto los rechazan o ridiculi- 
aso en los medios de comunicación, y especialmente 


» SC of ici 
recen ideas y modelos comportamentales que no 
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do con las concepciones de los educadores. En resu- 
andos viven en un ambiente lleno de opor- 
su mayor parte no pueden ser 
menudo, estimulan procesos de 


coinciden del to 
midas cuentas: los educi 
tunidades de aprendizaje que en 
controladas por el educador y, 4 


ss aseado? 
aprendizaje indeseados. | | IL 
i En comparación CON la multitud de impresiones que desde su 


entorno penetran en el educando, las acciones educativas constitu- 
yen sólo una parte muy pequeña de ellas. Por eso en muchos casos 
lo que deberá procurar el educador es aminorar el efecto de aque- 
llas. Esto vale ante todo para cuando haya que utilizar la educación 
para contrarrestar la gran fuerza de algunos influjos ambientales 
considerados nocivos. Cuando lo pensamos bien no es de extrañar 
que, al ser tantas las limitaciones que aquejan a la educación, sean 
muchas las acciones educativas fallidas. Lo extraño es más bien que 
unos medios educativos casi siempre sencillos y ocasionales pue- 
dan conseguir algo bueno —cosa que ocurre, al menos, cuando son 
empleados por expertos educadores y con unos educandos bien dis- 
puestos. 

El conocimiento de los límites de la educación y de las causas 
de su posible fracaso nos lleva a Ser comedidos en cuanto a sus €x- 
pectativas de éxito. Pero también nos hace pensar en cómo podría- 
mos sobrepasar esos límites o, al menos, hacerlos retroceder un 
poco. Para esto hay dos caminos. Uno de ellos consiste en buscar 
nuevos medios y procedimientos educativos que sean más comple- 
jos y diferenciados que los métodos utilizados hasta ahora. Tenien- 
do en cuenta las experiencias positivas realizadas con combinacio- 
nes de medios, esto promete dar buen resultado (con ciertas 
restricciones). Pero no es demasiado lo que cabe esperar. Segura- 
mente sólo en algunos ámbitos la búsqueda de nuevos métodos p0- 
y =. vaya mäs allä de lo que ya se ee nn 
deceit =o A pies y que cuenta con una tradición f E: 
ae canal ntiguec ad: «sobre una educacion razonable P 
os nuevas cabe decir; la mayoría se han dicho ya» (BITTNER 

: 433). 
een es mejor a largo plazo, pero también qe 4 
limitar la educación. Y « e modificar aquellos factores qué (en 
- Y en primer lugar los factores ambientales 
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ue sea posible modificarlos). En este caso se pretende 
mbiente del educando de un modo tal que le suscite 
ro posible de procesos de aprendizaje deseados y, al 
ropio tiempo» le depare la menor cantidad posible de procesos de 
aprendizaje con resultados indeseados. Esto constituye, dicho en 
fórmula breve, el principio de la «educación indirecta» (cf. Cap. 
1V.2). Al configurarse adecuadamente el círculo de experiencias 
del educando, este -€n el caso ideal- aprende espontáneamente, y 
sin intervención de los educadores, todo aquello que habría que en- 
señarle con medios directos. 
Esa configuración del ambiente según unos criterios pedagógi- 
cos constituye un procedimiento educativo que tiene buenas pers- 


la medida en q 
configurar el a 
el mayor núme 


.pectivas de éxito, según cabe esperar si nos basamos en teorías so- 


bre el aprendizaje, la motivación y la personalidad (luego lo 
veremos mejor). Lo cierto es que a primera vista parece que eso no 
sea viable, pues supone que el educador debería configurar con cri- 
terios pedagógicos amplios campos de la sociedad, o debería hacer 
que sus educandos crecieran en un mundo especial separado del 
mundo real. En una sociedad pluralista ambas cosas son imposibles, 
y seguramente tampoco serían deseables. Pero esto no significa que 
el programa de educación indirecta sea ajeno a la realidad porque 
por motivos prácticos no puede llevarse a cabo; pues los educadores 
cuentan con algo básico en que poder actuar: las instituciones. 

En Ciencias Sociales la palabra «instituciones» designa unas 
organizaciones o estructuras duraderas, supraindividuales y recono- 


- cid E : 
as por sus participantes que vienen a formar parte del orden de 


vida y de la cultura global de una sociedad y dan las normas para 


actua : : : : í j 
r en determinadas situaciones de la vida. Así lo explica 
SCHELSKY (1970): 


coa serra sirven para que se consigan determinados fines 
normas que Desert es necesario para la vida comun. Se trata de unas 
tuación... Las instit en a los miembros del grupo un cierto modo de ac- 
ellas se rn n nn constituyen medios de control social. En 
terior vienen asesu a usos y costumbres con el derecho. Desde el ex- 
pos de baca Ei as por sanciones, es decir, mediante diversos tt- 
desaprobación al el comportamiento que se atiene a las normas y de 

n al que las quebranta. En el interior de los miembros del 
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grupo adultos hay unas disposiciones vivenciales y comportamentales 
© - jac oracias a las cuales, POT lo general, las normas del grupo no 
aprendidas oz ni forzadas, sino una expresiön de aquello mismo 
ea corresponde al principio interior» (BREZINKA 1995: 107s). 

ya desde el primer momento se halla ro- 
decir, de unas estructuras sociales con las 
normas en ellas vigentes. Va creciendo introduciéndose en las mis- 
mas y se va apropiando interiormente el núcleo básico de normas 
que la institución propone Y que son reconocidas y seguidas por las 
personas con las cuales los niños y adolescentes se relacionan. 

Las instituciones tienen efectos a los que no pueden sustraerse 
ni el individuo ni el grupo: «orientan su comportamiento, descargan 
del peso de tener que decidir las cosas, hacen previsibles la conduc- 
ta y sus consecuencias, y posibilitan unas formas superiores de vi- 
vencias, de actuación y de motivación que sin apoyos externos nun- 
ca se lograrían» (BREZINKA 1995: 108-15; la cita, en p. 108). 

De toda la realidad cultural no hay nada que actúe en los indivi- 
duos de un modo tan fuerte como las instituciones y las tradiciones, 
normas y modelos comportamentales incorporados en ellas, consti- 
tuyendo uno de los principales determinantes del desarrollo de la 
personalidad (cf. NELSON 1975). El niño llega al mundo como un ser 
plástico, configurable y «necesitando aprender». Se halla sujeto a 
adaptarse a las personas que lo rodean y -sin perjuicio de tener sus 
propios rasgos individuales (cf. ALLPORT 1958)- a introducirse en el 
orden existente. Las personas buscan una orientación en las princi- 
pales cuestiones que implican sentido, y las instituciones (al menos 
en el caso ideal) se la ofrecen. La personalidad no puede orientarse 
3 los valores por sí sola, sino únicamente a través de una «re-sub- 
nn oo de aquel saber orientativo, ae 
one ego anteriores que se halla objetiva 

na er a | 
cuales se dard a la Pucon A tin on a me 
visional, contribuyendo a BE de ce en a oe 
no quedan limitadas, ni con a ae de su personalidad io 
caso pueden apoya í nn ee, Ben 

yar, facilitar y -si es preciso- completar los proce 


sos de aprendizai 
prendizaje que se ponen en marcha con la simple existencia 


La joven generación 
deada de instituciones, eS 
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s instituciones. No siempre se reconoce que el papel básico de 
dela tituciones Se funda en motivos evidentes de por sí. Algunos 
ola han visto el desarrollo de la personalidad buena como 
Pe lado de la acción educativa y han atribuido a determinados me- 
dios educativos Unos efectos positivos que provenían más bien de 
instituciones buenas que hay en el ambiente del educando. Y a dife- 
rencia de esto, los teóricos de la educación indirecta se muestran es- 
cépticos con respecto a las perspectivas de éxito de los habituales 
medios directos de educación y, en su lugar, han subrayado el efec- 
to de las instituciones. El principio educacional más importante que 
de aquí se deriva es, en el fondo, sencillo, y dice así: Lleva al edu- 
cando a ser influido por instituciones buenas y por grupos de perso- 
nas que tengan una cultura de normas aceptables y, si es preciso, 
cuida de que no pueda sustraerse sus exigencias de que cumpla las 
normas. Este procedimiento cuenta con elevadas perspectivas de 
éxito. Un autor pesimista ya mencionado, HOGAN, apoyándose en 
las investigaciones empíricas y en las experiencias de los educado- 
res, considera incluso que constituye el único método con el cual 
puede conseguirse algo en educación moral. El motivo no es que en 
el mismo la intención educativa pasa desapercibida al educando y, 
por ende, difícilmente se suscitarán en él actitudes oposicionistas 
motivadas por la intervención educativa; el principal motivo está en 
que en las instituciones el educando encuentra orientación y el sen- 
tido de la vida y queda satisfecha su necesidad de afiliación a un 
a a ec unos ideales elevados. En esta situaciön se opera 

olescentes de comportamiento desviado, en quienes 


suele e i à 
o n fracasar los procedimientos directos, un influjo que los lleva 
acta el buen camino. 


« . 2 Z . 

a en organización como es la Infantería de Marina puede acoger 
n be o . . . 
a es con tendencias peligrosas y antisociales y, en corto tiempo, 
a esos desviados morales... La educación de los disociales debe 

a NA ph Re — 


a Ia sociedad con grupos prosociales que posean una cosmovi- 
SON cl Gr rogramas tales como la Operación Push, de JESSE 
vencial), el Ca au Bound (un programa basado en la Pedagogía Vi- 
en.la tee a e reclutas y equipos deportivos pueden hacer más, 

n moral de disociales, que lo que nunca podríamos 


consegui 
r : i 
Sur con actuaciones escolares para el desarrollo de la capacidad 
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oral... Según parece, una educaciön moral eficaz debe in- 
cluir el dar al chico de conducta desviada la conciencia de pertenecer a 
un grupo social eficiente y proporcionarle una visión del mundo capaz 
de explicarle la finalidad del grupo y de su propia vida en el seno del 
deología de grupo de tipo emocional puede incluso hacer 
e vuelvan al buen camino» (1993: 


de juicio M 


mismo. Una 1 
en algunos delincuentes adultos qu 


275). 

La gran influencia de las instituciones puede también convertir- 
se en un problema. La literatura está llena de ejemplos de personas 
que han debido sufrir la constricción de las instituciones presionan- 
do para conseguir la adaptación de sus miembros (para lo relativo a 
instituciones tales COMO la escuela y el internado cf. la colección de 
HOBEN 1990). Además de los incontables daños psíquicos que pue- 
den causar en el individuo, las instituciones presentan todavía otro 
problema, y es que pueden servir a unos fines tanto moralmente 
buenos como malos. Igual que ocurre con cualquier otro medio, 
también las instituciones pueden ser mal utilizadas haciéndoselas 
servir para empujar a las personas a cometer malas acciones. 

Un ejemplo sacado de la historia lo tenemos en la policía ale- 
mana de orden. Esa sección policial acuartelada fue utilizada por 
los nacionalsocialistas para otras funciones que excedían a las habi- 
tuales de la policía, haciendo de ésta un ejército supletorio. A CO- 
mienzos de la guerra se alistaron en ella sobre todo hombres de me- 
diana edad y de conducta ordenada que, por su edad, no podían ser 
incorporados a las tropas que combatían en los frentes. En 1941 se 
introdujeron varios de esos regimientos en los territorios ocupados 
ae a diez mil asesinatos con el método de 
paaa nasas. Se empleó para esta tarea la policía de or- 
a ee a en de compañías de las SS. Lo consternante 
denes y maternă ai vo pocas excepciones, cumplieron las OF 
Esto sucedió a. pesar on de civiles con un tiro en la u 
de ane en esa policia de orden estaba compue ci 
nacionalsocialistas de los á poa i nn e er 
La negaciön de muchos a habe ... m er es 
para tomarla aber participado en esas ejecuciones 
baher teni con sorna, pero lo cierto es que aquel suceso no parece 

enido grandes consecuenci ao rin- 
as para los implicados. LoS P 
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tivos que explican Su actuación parecen haber sido el es- 
erpo, el temor a ser excluidos del mismo y la convicción 
Je que uno NO puede dejar solos a sus compañeros cuando se en- 
cuentran en necesidades extremas, incluido el cumplimiento de ör- 
denes moralmente malas (de realizar «trabajos sucios») (cf. BROW- 
NING 1992: 159-89). | 

Se ha demostrado incluso experimentalmente lo mucho que el 
conjunto de normas de una institución determina el comportamien- 
to de las personas que pertenecen a ella. En un laboratorio psicoló- 
gico HANEY Y sus colaboradores establecieron una prisión ficticia, 
poniendo a unos estudiantes como prisioneros y a otros como vigi- 
lantes. El resultado fue impresionante: unos estudiantes que en nin- 
gún aspecto tenían nada de particular, en poco tiempo adoptaron sus 
nuevos roles como si se hallaran en un ambiente carcelario real. Es 
de notar en especial que una parte de los vigilantes presentó aque- 
llos modelos de comportamiento problemático que pueden tener lu- 
gar en centros penitenciarios: pasaban lista de un modo tan largo 
como frecuente, insultaban y humillaban a los prisioneros y los 
maltrataban con renovados tormentos. Algunos otros vigilantes ac- 
tuaban según la máxima de «sé duro, pero justo». El trato denigran- 
te adoptado por los vigilantes Y su brutalidad ocasionaron depresión 
psíquica en algunos prisioneros, de modo que debió ponerse fin al 
experimento antes de tiempo para evitar que produjera perjuicios 
persistentes (cf. HANEY/BANKS/ZIMBARDO 1973; HANEY 1976). 
la ee hacen ver hasta que punto la actuaciön de 
bientsu Bern ee > epender de las instituciones que hay en su am- 
las propias E no BS desprende ningún argumento en contra de 
que ha de dare altım, los ejemplos muestran otra cosa, a saber, 
ralmente buenas p tamente la existencia de unas instituciones mo- 
tivar a sus pd una elevada cultura normativa capaces de mo- 

Durante lena E a DuERCony BTLAIAIENIN. 
ta combatida por al écadas esta idea ha sido mal entendida y has- 
Objetivo de nn autores. En lugar de ella pregonaron el 
instituciones y de ipar» a las personas, es decir, liberarlas de las 
hacia id sus «poco racionales» propuestas de orientarse 


eale ere: E 
terminac; S supraindividuales, y llevarlas así a gozar de «autode- 


ción» ne e í i l 
(un análisis y crítica de la Pedagogía Emancipatona 


cipales mo 
fritu de CU 
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los ha hecho BREZINKA 1993: 3L-. sie pi O 
a instituciones y principios orientadores moral- 


aría malas consecuencias si se aplicara a 


mente malos, pero acartedild © nn 
todas las instituciones prescindiendo del valor moral de las mismas. 


El programa de la «emancipación» quiere acelerar y completar 
un proceso que se inició hace ya mas de 200 años; las características 
de este proceso y sus fórmulas abreviadas las tenemos en sus Ideales 
de pluralismo, cambio de valores (cf. HEPP 1994), crisis de orienta- 
ción. individualización. etc. En el fondo atañe a las instituciones. A 
diferencia de las sociedades de antes, en las modernas sociedades de 
masas pluralistas hay menos instituciones que pretendan poseer un 
saber orientativo de validez absoluta e imponer el cumplimiento 
de sus normas. En lugar de esto lo que suele haber es un pluralismo de 
instituciones con normas no unitarias y a veces contradictorias y, en 
el peor de los casos, una carencia general de saber orientativo y nor- 
mativo que merezca credibilidad. Por «individualización» se en- 
tiende aquí no sólo más libertad para los individuos, sino también 
diversidad. En su búsqueda de orientación moral e ideológica y de 
afiliación a un grupo normativo es poca la ayuda que muchos jóve- 
nes reciben, de modo que se ven precisados a elaborar por sí mismos 
una cosmovisión a partir de la oferta de normas y de ideas todavía 
existente. Pero esto no siempre se hace bien. 

En la investigación social empírica, y más particularmente en la 
Sociología de la Juventud, se han recogido muchos datos acerca de 
fenómenos de crisis en algunos sectores de la juventud que, aparte 
de los que son de tipo cosmovisional, dan bastante inquietud a los 
adultos, Uno de ellos es el aumento que hay de actos de violencia. 
poi a que sölo algunas veces dependen unas j 
nichos A causas, consideradas como decisivas a 
Cas Con expresiones in on u f na peat 3 
tradictotios y ambiya es como «procesos de individualización int 
tural y emocional» entes» en los jóvenes, «desintegración se 
debilitació » «erosión del medio social tradiciona”, 

ación de las normas y los valores comun oca práctica del 

control social, etc. (cf. HEIT er, IMATU- 

SCHER/KRAUL/KÜHNEL/MÖL Lie) nn _ ur 

son circunloquios pa Nro doc 1995). an a 
para expresar la crisis de las instituciones de U” 


tanto que se refiera 
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alores cambiantes (para sus causas cf. BREZINKA 1993: 
125), manifestada en la SES SIB ación que hub asta parte de 
la juventud tiene con respecto a a none de los grupos sociales 
más amplios, y en SU propensión cada vez menor a seguir esas nor- 
mas. La necesidad de orientación de esa juventud ya no queda sufi- 
cientemente satisfecha por las habituales instituciones, por lo cual 
una parte de esa juventud busca nuevas fuentes de orientación: al- 
gunos jóvenes se dirigen a sistemas de convicciones religiosas, ideo- 
lógicas y políticas que, desde el punto de vista de la moral social 
profesada en los Estados de derecho, son cuestionables y hasta mo- 
ralmente malos (cf. STRUCK 1992). 

Las consecuencias perjudiciales acarreadas por la debilitación 
de las instituciones ha llevado, en esos últimos años, a un rechazo 
del programa de «emancipación» y a que en todas las instituciones 
forjadoras de cosmovisiones surgiera la convicción cada vez mayor 
de que había que reaccionar con medidas rectificadoras (cf. Cap. 
V1.3). La mayoría de las veces se piensa que la más apropiada de que 
disponemos consiste en expandir e intensificar la educación moral 
en la escuela. Sin embargo, las experiencias bastante desencantado- 
ras proporcionadas por los programas especiales de educación mo- 
ral escolar existentes y, en general, los resultados tan limitados que 
se han observado en los otros tipos de educación «compensatoria» 
ana en 1971: 139-42; BRONFENBRENNER 1974), nos 
causas estän $ 80 escépticos a ese respecto. Las deficiencias cuyas 
Boca cont uera de la escuela la mayoria de las veces podran ser 
M Ntrarrestadas mediante la educación escolar. 
adoptan con Pectiva de éxito tienen aquellas medidas que se 
respecto a Ios sien a las instituciones mismas mas bien que sla 
194.9) Lo at nice (para lo que sigue cf. BREZINKA 1993a: 
forzar aquellas w E hacerse es obvio: conservar y, si es posible, re- 
Moral as ya existentes que poseen una cultura 

Ora bien, en la y y apoyar la aparición de nuevas instituciones. 
Que el s olo Estad practica esto constituye una tarea larga y a 
crear el marco dei ap puode realizar, ya que a lo sumo sólo puede 

Primer pa Ondiciones que pueden favorecerla. — 
hallan mas Paso consiste en cuidar aquellas instituciones que se 
Proximas al educando. Tales son la familia y la escuela. 
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Se trata también de las instituciones en las nn 7 Se 
(padres y maestros) pueden influir con EE e idad, k a fami- 
lia, y en segundo lugar en la escuela, surge el nucleo permanente de 
la orientación de los individuos en los valores y de la formación de 
sus disposiciones comportamentales, y eso con poca intervención 
directa de los educadores. Por eso se trata ante todo de velar por la 
buena calidad de la cultura normativa que reina en esas dos institu- 
ciones básicas. Aquí está el fundamento de aquella coincidencia 
que se ha constatado en la investigación del estilo educativo y de la 
eficacia de la escuela, a saber, que los jóvenes moralmente buenos 
salen de instituciones que tienen un elevado ethos, una cultura nor- 
mativa aceptable (con unas normas válidas también para los adul- 
tos) y la voluntad de transmitir sus convicciones y valores. 

El segundo paso está en procurar que haya otras buenas institu- 
ciones que completen a la familia y a la escuela. Esta tarea incumbe 
no sólo a los padres y maestros, sino, en el fondo, a todos los indivi- 
duos. A medida que van creciendo, los niños y adolescentes se van 
orientando también en la cultura normativa con la cual se encuen- 
tran en las comunidades ideológicas que sobrepasan a las familias, 
en las Iglesias, en las asociaciones y partidos, en agrupaciones, en 
los medios de comunicación, en su barrio y, en general, en la vida 
púnlica. Si en tales lugares reinan buenas leyes y buenas costum- 
bres que guían la vida de niños y de adultos, se da con esto la condi- 
ción básica para el desarrollo de unas personas buenas. 

| El tercer paso consiste en hacer que haya unos ideales suprain- 
dividuales buenos. Ciertamente la disposición a cumplir las normas 
morales puede ser estimulada por las personas con quienes se con- 
vive y puede fomentarse mediante sanciones positivas y negativas 
A = general, proporcionando un apoyo exterior. Pero ante todo tal 
rein del propio individuo. Según muestra la es 
režea la tot s rápido de que en los niños y adolescentes ap , 
valorar, en en nn er Fake een ° ee 
una religión o sia unos ideales supraindividuales pae pe 
cias orientadoras (cf — ae er Hidlo 
nes que tengan una a 1992). Si contamos con nn 7 
pocas acciones de Re normativa adecuada, se requer! + 

10n moral intencionadas, las cuales, © 
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een elevadas perspectivas de éxito precisamente porque, 
todo, pos los educadores no tienen más que apoyar y completar 
con ellas, en ran parte han enseñado las instituciones sin inter- 
aquello 7°, 7 -por el contrario- si faltan instituciones e ideales 
A n fondo moral, es bien poco lo que se conseguirá 
aaan notables esfuerzos educativos. 
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La educación moral ha sido una de las cuestiones mz. E 


ella misma, tomada en su sentido más genui 
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Takes 5 
duca CET ones 
apasionantes de la historia del pensamiento porque 

lar no 
dificilmente resulta separable del referente ético 


Sin embargo, aun tratándose de un tema que estón 
poniendo en primer plano las investigaciones 
(norteamericanas y alemanas sobre todo) y las 
informaciones periodísticas, los trabajos existentes se 
agrupan o bien en torno a los principios y las teorías 
o bien en torno a resultados buenos o malos pero en 


. todo caso, empíricamente evaluables. El problema 


central, en cambio, queda poco atendido: cómo educar 


- moralmente a los jóvenes. 


En esta obra Siegfried Uhl ofrece una valiosa 
panorámica de las teorías y las investigaciones de 
las últimas décadas, así como una valoración crítica 
de las posiciones y los resultados más significativos. 
Además, incluye muchos ejemplos concretos de 
aplicación de programas diseñados para diversas 


situaciones de aprendizaje. 


Esta síntesis será de gran utilidad para estudiantes y 


- docentes de pedagogía, además de ofrecer una amplia 


gama de modelos de estrategias que pueden servir 
como base para muchos trabajos de investigación 
y para elaborar programas en las escuelas. 
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